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Wer hort wie ich und zu welchen gehore ich?
Zum Begriff kultureller Identitat im Kontext
einer (interkulturellen) Musikpadagogik

KULTURELLE IDENTITAT - MENSCHENRECHT
ODER BEDROHUNG VON ZIVILISATION UND
FORTSCHRITT?

Européische Nationen im 21. Jahrhundert befinden sich
im Wandel: Globalisierung, weltweit digitale Vernetzung,
Einwanderung, Flichtlingsstrdme und eine Internationa-
lisierung des Arbeitsmarktes stellen die Menschen vor
neue Herausforderungen. Wie heterogen darf eine Gesell-
schaft sein, damit ein multikulturelles Zusammenleben in
einer Einwanderungsgesellschaft gut funktionieren kann?
Zwar befinden sich beispielsweise Lander wie Deutsch-
land und die Schweiz weitgehend in einem gesellschaft-
lichen Konsens, dass weder von den Migrant_innen der
zweiten oder dritten Generation noch von den dringend
bendtigten Einwanderer_innen eine absolute Assimilati-
on erwartet werden kann und soll; durchaus werden die
Chancen einer kulturell vielféltigen Gesellschaft gese-
hen. Doch auch wenn man zum Beispiel die mittlerweile
funfzigjahrige Migrationsgeschichte von Turk_innen nach
Deutschland als «Erfolgsgeschichte» erzahlen kann, ha-
ben sich in den letzten Jahren Fremdheitserfahrungen
auf beiden Seiten verstérkt. Wie zu zeigen sein wird,
grenzen sich gerade Kinder und Jugendliche der so
genannten dritten Generation gegen die deutsche Ge-
sellschaft ab und betonen scheinbar selbstbewusst ihr
«Turkisch-sein». Doch hinter einer vermeintlichen Star-
ke vermutet der Journalist Birand Bingul eher eine «tief
empfundene Schwache» (Bingul 2012: 125). Diese Ge-
neration erfahrt immer noch nicht die Anerkennung und
gleichberechtigte gesellschaftliche Teilhabe, die schon
die zweite Generation schmerzlich vermisste, sondern
alltaglichen Rassismus, Ausgrenzung, verdeckte oder
offene Gewalt seitens der Mehrheitsgesellschaft. Und
erst diese Erfahrungen der Ausgrenzung aufgrund eth-
nischer Zuschreibungen flihren zur eigenen Abgrenzung:
«Wenn ihr mich als Ausléanderproblem stigmatisiert, dann
wehre ich mich nicht, sondern Ubersteigere die zugewie-
sene Rolle» (ebd.). Durch die ethnische Inszenierung als
«Turk_in», «Auslander_in» oder «Kanack_in», durch die
Inszenierung als «Auslanderproblem» aber fuhlt sich die

Mehrheitsgesellschaft wiederum in ihren Vorurteilen und
Stigmatisierungen bestatigt; der Weg zu einem gleichbe-
rechtigten und selbstversténdlichen Miteinander in einer
multikulturellen Gesellschaft ist wieder einmal I&nger ge-
worden (vgl. Barth 2013b).

Fragen zur eigenen kulturellen Verortung, Fragen wie
«Wer ist wie ich?» oder «Zu welchen gehdre ich?» werden
in Umbruchs- und Krisensituationen bedeutsam. Daher
ist es wenig verwunderlich, dass der Begriff der kulturellen
Identitéat eine Konjunktur erlebt — scheint er geeignet, die
Situation in multikulturellen Gesellschaften zu beschrei-
ben, zu interpretieren und mit Handlungsempfehlungen
zu versehen. Zu Fragen kultureller Identitdt wurden im
letzten Jahrzehnt quer durch die Geistes- und Sozialwis-
senschaften Tagungen, Symposien, und Diskussionsrun-
denveranstaltet, Blicher geschrieben' —allein es bleibt die
nlchterne Erkenntnis: Je genauer man hinschaut, desto
mehr entzieht sich der Begriff einem allgemein geteilten
inter- oder auch nur intradisziplinaren Versténdnis. Die
Kritik an dem Konzept gipfelte politisch, als Kofi Annan
1997 in der Funktion als UNO-Generalsekretér seinen
Jahresbericht vorstellte und darin vor Identitatspolitik
als einer «Bedrohung des Friedens und des Fortschritts
des gegenwartigen Zeitalters» warnte. «In einigen Fal-
len haben Identitatspolitiken elementare Standards der
Menschlichkeit verletzt, was in genozidaler Gewalt, dem
bewussten Angriff auf Zivilbevdlkerung, Vergewaltigung
(...) zum Ausdruck kam.» (zitiert nach Niethammer 2000:
11). Auf der anderen Seite trat im Mérz 2007 die von der
UNESCO-Generalkonferenz verabschiedete «Konventi-
on zum Schutz und zur Férderung der Vielfalt kulturel-
ler Ausdrucksformen» in Kraft, aus der sich das Recht
auf kulturelle Identitdt ohne Umwege ableiten l&sst.?2 Wie
stark ist das Moment der Abgrenzung und der Alteritat
beim Konzept kultureller Identitat, beim Recht auf kul-
turelle Gleichstellung und Schutz kultureller Orientierung

1 Vgl. zum Beispiel die beeindruckende Literatur-
Recherche von Niethammer (2000: 13).

2 Siehe dazu auch Sutter (1998).
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verankert, dass der Weg zur «Verteufelung anders Den-
kender?» (Niethammer 2000: 12) so nah scheint? Und
was hat der Musikunterricht damit zu tun?

Ganz sicher wéare der Musikunterricht Uberfordert,
wenn ihm aufgetragen wirde, sémtliche Probleme von
Rassismus, sozialen Ungerechtigkeiten, ethnischen
Projektionen, Inszenierungen und Abgrenzungen in Ein-
wanderungsgesellschaften zu I16sen (vgl. Kautny 2012).
Doch ebenso sicher ist es Aufgabe der Bildungspolitik
und der allgemeinbildenden Schulen (und damit auch
des Musikunterrichtes), allen Kindern und Jugendlichen
durch einen anerkennenden, wertschatzenden, respekt-
vollen Umgang Wege zu einem gelingenden Leben und
gesellschaftlicher Teilhabe zu erdffnen. Bei der Losung
dieser Aufgabe kann der Musikunterricht ein kleines Mo-
saiksteinchen sein — nicht mehr und nicht weniger — aber
vielleicht ein besonders leuchtendes: Zum einen spielt
Musik bei Jugendlichen bei ihrer Identitatskonstruktion
héufig eine tragende Rolle, zum anderen kann das Fach
Musik mehr als andere Schulfacher Spielrdume erdffnen,
individuelle Stérken férdern und eine Kreativitats- und
Persdnlichkeitsentwicklung unterstitzen.

Um diese Chance zu nutzen, muss die Musikpad-
agogik ihr Konzept von kultureller Identitat reflektieren
und an den Erkenntnis- und Diskussionstand aus der
Entwicklungspsychologie, der Soziologie und der Eth-
nologie/Kulturanthropologie anschliessen. Daher soll in
vorliegendem Text dargestellt werden, wie der Begriff
der kulturellen Identitdt im Rahmen einer (interkulturell
orientierten) Musikpadagogik® fruchtbar gemacht wer-
den kann, sofern diese Anschlisse hergestellt werden
- namlich zum einen an die postmoderne Interpretation
des Identitatsbegriffes, zum anderen an ein bedeutungs-
orientiertes Verstandnis des Kulturbegriffes und schliess-
lich an die Erkenntnis aus Entwicklungspsychologie und
Ethnologie zur zentralen Rolle der «Anderen» bei der
Konstruktion personaler wie auch kultureller Identitat.
Die theoriebezogenen beziehungsweise modellhaft for-
mulierten Erkenntnisse sollen — wo immer es geht — auf
die Situation in einer Einwanderungsgesellschaft und
eine interkulturell orientierte Musikpadagogik bezogen
werden. Abschliessende Uberlegungen widmen sich den
Chancen, die der Musikunterricht bei der Unterstiitzung
der Konstruktion kultureller Identitat bieten kann.

ZUM BEGRIFF DER IDENTITAT

In vielen Theorien und Konzepten besteht Einigkeit dar-
Uber, dass Identitat anders als Begriffe wie Selbst, Per-
sonlichkeit oder Charakter ein relationaler Begriff ist,
der das Moment der Reflexion und der Situierung im so-
zialen Raum beinhaltet. Auch dariber, dass es in einer

3 Die Klammern an dieser und vergleichbaren Stellen
im Text moéchten darauf hinweisen, dass die Uber-
legungen zwar Uber die interkulturell orientierte Mu-
sikpadagogik hinaus Geltung beanspruchen, aber in
der Regel in deren Kontext thematisiert werden.

fragmentierten Welt, die gekennzeichnet ist von Multi-
kulturalitat, Globalisierung, weltweiter Vernetzung und
schnellen Veranderungen, die eine Identitat nicht (mehr)
geben kann (dazu auch Barth 2013a), herrscht Konsens.*

In (post-)modernen Theorien zur personalen Identi-
tat, die im Konstruktivismus und im symbolischen Inter-
aktionismus ihre Wurzeln haben (vgl. Kaiser 2008: 47),
wird die Identitat eines Menschen weder als von Ge-
burt an festgelegt, noch als ein nach der Pubertat ab-
geschlossener Vorgang gesehen, der einen Menschen
unabénderlich definiert. Vielmehr werden die Selbstver-
ortung und die Selbstvergewisserung des Individuums
als reflexive Prozesse interpretiert, die wahrend der ge-
samten Lebensspanne wéahlbar und veréanderbar bleiben
und Ambivalentes integrieren kénnen. Die Bildung von
Identitét, so der Sozialpsychologe Heiner Keupp, ist eine
«permanente Verknlpfungsarbeit, die dem Subjekt hilft,
sich im Strom der eigenen Erfahrungen selbst zu begrei-
fen» (Keupp 2002b: 190). Es sei, so Keupp an anderer
Stelle, «ein standiges Umschalten auf Situationen not-
wendig, in denen ganz unterschiedliche, sich mitunter
sogar ausschliessende Personenanteile gefordert sein
kdnnen.» Insofern musse ein Subjekt «verschiedene Rol-
len und die dazu gehdrigen Identitdten ohne permanente
Verwirrung» leben kénnen (Keupp 2002a: 9) Begriffe wie
Identitatssuche oder Identitéatsfindung sind irrefGhrend,
da sie einen Prozess suggerieren, der mit einer Findung
abgeschlossen sein koénnte (Ninning 2012: 131). Mit
Bezug auf den Soziologen Zygmunt Baumann versteht
Keupp unter Identitat die «innere Selbstthematisierung»
des Subjektes, das sich Antworten auf folgende Fragen
zu geben versucht: «Wer bin ich? Was will ich, was kann
ich sein? Wo ist mein Platz in der Gesellschaft?» (Keu-
pp 2012: 99)?°% Das Subjekt muss ambivalente kulturelle
Verortungen aushalten und integrieren kénnen, indem es
dazu —in der Verknlpfungsarbeit — deutende Erklarungen
entwickelt.

4 (Post-)moderne Identitatstheoretiker grenzen sich ab von Erik
Erikson, der sich als Psychoanalytiker im Amerika der 1940
Jahre intensiv mit einer konsistenten Theoriebildung zur Identit&t
beschéaftigte und dessen Auffassungen lange Zeit weitere
Forschungen zur Identitat bestimmten. Erikson beobachtete zu
seiner Zeit Menschen, die sich in einem stabilen und sicheren
gesellschaftlichen Umfeld entwickelten und deren gesamte
Lebenserfahrung zu einem Gefuhl innerer Einheit wachsen
konnte. So definierte er die Ich-Identitdt im wortlichen Sinne als
ein Gefhl fur ein inneres Sich-Selbst-Gleichsein, ein Wissen
um die eigene Unverwechselbarkeit (vgl. z.B. Erikson 1959).

5 Fir das Problem, dass bei der Konstruktion von Identitat
der Gegenstand der Betrachtung das Sich-selbst betrach-
ten ist, schlagt Greve in seinem Text «Selbst und Identitédt im
Lebenslauf» eine vermittelnde Lésung vor: Er gesteht eine
«Einheit des Ichs» zu, sieht diese aber nicht als abgeschlos-
sene |dentitat, sondern als Instanz, die vermittelt zwischen
Innen-und Aussensicht, die neue Erfahrungen interpretiert,
integriert, zwischen verschiedenen Rollen wahlt und so den
Erfordernisse der fragmentierten Welt gerecht zu werden sucht.
So ist die Fahigkeit, persdnliche Wandlungen zu durchlau-
fen und zu reflektieren, «nicht das Gegenargument, sondern
der Beweis fir die Einheit des Ichs» (Greve 2007: 307).

Art Education Research, Dezember 2014, Jg. 5 (9), ISSN 1664-2805 2



Dorothee Barth: Wer hért wie ich und zu welchen gehére ich?

ZUM KULTURBEGRIFF IN DER
INTERKULTURELLEN MUSIKPADAGOGIK

Werden Theorien zur personalen Identitédt voreilig auf
die Beschreibungen kollektiver bzw. kultureller Identitat
Ubertragen, entstehen Irritationen und problematische
Verknupfungen — vor allem, wenn das Adjektiv «kulturell»
ethnisch-holistisch konnotiert wird. So beobachtet der
Historiker Lutz Niethammer eine «unheimliche Konjunk-
tur» des Begriffes der kollektiven Identitat und geht ihren
«heimlichen Quellen» in einer gross angelegten Analyse
nach (Niethammer 2000). Er erlautert, dass Identitét als
sozialer und als ein auf ein Individuum bezogener Begriff
nach dem zweiten Weltkrieg aus den USA in psychoana-
lytische und sozialanthropologische Kontexte Uberflhrt
worden sei, doch als kollektiver Begriff jeder empiri-
schen wie theoretischen Grundlage entbehre (ebd.: 56).
Wie soll ein Kollektiv mit sich selbst identisch sein? Soll
es etwa aus identischen Einzelnen bestehen (ebd.: 19)?
Leichtfertige und undifferenzierte Ubertragungen kénnen
zu unzuldssigen Verallgemeinerungen und falschen
Homogenisierungstendenzen fiithren. Auch der Okonom
Amartya Sen verwahrt sich in seiner breit rezipierten
Schrift «Die Identitatsfalle» dagegen, kulturelle Identitat
allein durch ethnische Herkunft oder Nationalitat zu be-
stimmen, die hdchstens ein Baustein personaler Iden-
titdt sein kénne. Denn: «Aus dieser reduktionistischen
Sicht kann man die Beziehungen zwischen verschiede-
nen Menschen in der Welt als Beziehung zwischen den
Kulturen verstehen, denen sie jeweils angehdren» (Sen
2010: 54).

Beide Autoren beziehen sich in lhrer Kritik des Begrif-
fes kultureller Identit&t auf den Gebrauch des Identitats-
begriffes. Meines Erachtens nach kénnte das Konzept
von kultureller Identitat zur Kl&rung der eigenen Selbst-
verortung doch nutzbar und fruchtbar gemacht werden,
wilrde man das Verstandnis der personalen Identitat
nicht vorschnell Gbertragen, sondern auch den Kulturbe-
griff und seine Konnotationen analysieren.

In einer ausfihrlichen Auseinandersetzung mit dem
Kulturbegriff in der interkulturell orientierten Musikpé-
dagogik (Barth 2008) konnte namlich gezeigt werden,
dass konzeptionellen Uberlegungen und Unterrichts-
materialien in der Regel drei unterschiedliche Kulturbe-
griffe zu Grunde liegen, von denen der normative und
der ethnisch-holistische wenig aussichtsreich sind, die
theoretischen Grundlagen einer interkulturellen Musikpa-
dagogik zu fundieren; gute Chancen dazu allerdings bie-
tet der bedeutungsorientierte Kulturbegriff.> Auch in der
Diskussion zu musikalisch-kulturellen Identitaten in mul-
tikulturellen Gesellschaften zeigt eine differenzierte Be-
trachtung der Kulturbegriffe, dass es dann zu problema-
tischen und stereotypen Zuschreibungen kommt, wenn
der normative und der ethnisch-holistische Kulturbegriff
aufeinander bezogen werden. Menschen mit einem Mi-
grationshintergrund werden dann Zugehdérigkeitsgefihle

6 Die von Barth vorgelegte Systematisierung der Kulturbegriffe
orientiert sich an Reckwitz (2000).

zur musikalischen Kultur des Herkunftslandes beschei-
nigt (ethnisch-holistisch), die sich wiederum in einer
Kenntnis der musikalischen Normen, Systeme, Theorien
niederschlagen soll (normativ).” Im folgenden Teil sollen
zunachst theoretische und historische Grundlagen die-
ser Verschrankung skizziert und anschliessend Perspek-
tiven dargelegt werden, die der bedeutungsorientierte
Kulturbegriff in die Diskussion um die kulturelle Identitat
einbringen kann.

Der normative Kulturbegriff

Dieser in Deutschland in vielen Kontexten verwendete
Kulturbegriff wird in der Literatur haufig als «deutscher
Sonderweg» bezeichnet, denn er wurzelt in den speziel-
len historischen, gesellschaftlichen und sozialen Bedin-
gungen in Deutschland im 18. und 19. Jahrhundert. Er
gilt zudem als «enger» Kulturbegriff, da er sich nicht auf
eine gesamte Lebensart, sondern auf kulturelle Objekti-
vationen und kulturelles Schaffen, sprich: Kunst, bezieht.
Wird der Kulturbegriff normativ gebraucht, wird Kultur zur
Summe geistiger und asthetischer Objektivationen (zum
Beispiel kdnnen musikalische Kunstwerke gemeint sein)
oder beschreibt das Feld, in dem mit diesen Objektiva-
tionen umgegangen wird. Alltagssprachliche Ausdriicke
wie «Kultur erwerben», oder «an Kultur heranflihren»
oder «einen Zugang zur Kultur ermdéglichen» bedeuten in
diesem Zusammenhang nichts anderes, als dass Kinder
und Jugendliche geistige und asthetische Objektivatio-
nen kennen lernen und richtig beurteilen lernen sollen,
denn Kultur kann man haben oder nicht haben. An dieser
Stelle riickt Kultur in die Nahe des Bildungsbegriffes.
Bezogen auf musikalisch-kulturelles Lernen im Mu-
sikunterricht, fokussiert der normative Kulturbegriff in
der Regel Normen, Werte und vor allem auch Machar-
ten einzelner musikalischer Praxen, die kennen gelernt,
verstanden und bewertet werden sollen — haufig liegt er
der Thematisierung von Musikwerken abendl@ndischer
Kunstmusik zu Grunde. Schuler_innen sollen dann ler-
nen, Kunstwerke angemessen zu beschreiben und zu
bewerten, wozu sie verbindliche Kriterien und Kenntnisse
in musikalischer Analyse, Musiktheorie, Musik- und Kul-
turgeschichte erwerben mussen. Das kulturelle Subjekt
bzw. der Schopfer von Kultur ist der Komponist_in — die
Schiiler_innen bleiben in der Rolle der Rezipient_innen.
In den entsprechenden Unterrichtsmaterialien zur
interkulturellen Musikpadagogik sollen die Schuler_in-
nen sowohl die kompositorischen Normen der eigenen
Kultur als auch die von fremden Kulturen kennen lernen
— auch um eine eigene kulturelle Identitat zu entwickeln
und zu festigen (z.B. Schatt 2000). Dabei wird als eige-
ne musikalische Kultur in der Regel die abendlandische
Kunstmusik unterstellt. Doch in diesem Sinne ist der nor-
mative Kulturbegriff nicht geeignet, die Vorstellung einer

7 In diesem Sinne hat sich Friedrich Uecker im Musikforum 2/2014
gedussert, als er von einem fehlenden Kulturtransfer der in
Deutschland studierenden «ausléndischen» Studierenden
sprach.
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kulturellen Identitat in multikulturellen Gesellschaften zu
beschreiben. Zum einen ist zu bezweifeln, dass Schui-
ler_innen der Aufnahmegesellschaft die abendlandische
Kunstmusik als ihre eigene ansehen. Zum anderen ver-
langt der normative Kulturbegriff — als Basis einer Vor-
stellung von kultureller Identitat — das Bekenntnis zu nur
einer (musikalischen) Kultur, in der man seine Wurzeln
oder Heimat hat. Doch die allgemeinbildende Schule
kann nicht der Ort sein, an dem man die musikalische
Praxis, d.h. die musiktheoretischen, systematischen,
asthetischen, historischen Hintergriinde der abendlan-
dischen Kunstmusik (oder einer anderen Musikkultur)
so grundlich thematisieren kann, dass sie fir die Schii-
ler_innen identitatsstiftend sein kann. Im Gegenteil geht
die Vermittlung von Normen, Werten und Traditionen der
abendléandischen Kunstmusik als die vermeintlich ei-
genen allzu oft mit einer Entwertung der tatsachlichen
musikalisch-asthetischen Praxen der Schiler_innen ein-
her und degradiert sie somit zu «kulturlosen Gesellen» —
denn angeblich kennen sie nicht einmal ihre vermeintlich
eigene Musikkultur.

Der ethnisch-holistische Kulturbegriff

Das Adjektiv ethnisch leitet sich von dem griechischen
Wort Ethnos ab und bedeutet zunachst Volk, wird aber
im Laufe seiner Verwendungsgeschichte in der Ethnolo-
gie/Kulturanthropologie in der Regel mit «Kultur» gleich-
gesetzt. Wird der Kulturbegriff holistisch gebraucht,
bezeichnet Kultur (im Unterschied zum normativen
Kulturbegriff) deskriptiv und ohne werten zu wollen die
gesamte historisch-spezifische Lebensweise eines kul-
turellen Kollektivs (Ethnie) — im Unterschied zu anderen
kulturellen Kollektiven. Kultur wird zu einem holistischen
Konzept, da sémtliche Lebenspraxen eines Kollektives
sinnvoll aufeinander bezogen werden kdnnen und da
umgekehrt jedes einzelne Element (zum Beispiel sozi-
ale, kinstlerische oder dkonomische Handlungen) auf
einen Gesamtzusammenhang verweisen (vgl. Reckwitz
2000: 72). Diese holistische Deutung von Kultur wird
in viele Bereiche und Disziplinen tradiert und wirkt sich
auch aus auf die interkulturell orientierte Musikpadago-
gik des 21. Jahrhunderts. Hier bezieht sich Kultur dann
auf Menschen, die Uber eine Einwanderungsgeschichte
verfligen und durch die Traditionen des Herkunftslandes
gepragt scheinen. Auch die musikalisch-asthetischen
Praxen werden als kulturell bedingt interpretiert, wobei
die individuelle Selbstverortung Uberlagert wird durch
eine kollektive Identitét. Die einzelnen Kulturen wiederum
werden nicht differenzierend, sondern vereinheitlichend
beschrieben: Die Beobachtung beschrankt sich entwe-
der auf scheinbar Typisches oder auf Besonderheiten,
die im Anschluss verallgemeinert werden.

Wenn konzeptionellen Texten oder Unterrichtsmate-
rialien ein ethnisch-holistischer Kulturbegriff zu Grunde
liegt, wird in der Regel versucht, mit Kindern und Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund die Musiken des eins-
tigen Herkunftslandes im Unterricht zu thematisieren.
Kinder ohne Migrationshintergrund sollen die Musiken

ihrer Mitschiler kennen lernen, Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund sollen sich angenommen und
akzeptiert fuhlen. Gleichwohl funktioniert dieser Ansatz
nur auf der Basis zweier Verallgemeinerungen, die den
eigentlich intendierten Zielen einer interkulturellen Bil-
dung zuwiderlaufen: Zum einen wird pars pro toto eine
als typisch oder auch besonders fremd und exotisch
anmutende musikalische Praxis eines Landes oder einer
Region ausgewahlt; alle anderen musikalisch-astheti-
schen Praxen werden nicht angesprochen. Die andere
Verallgemeinerung findet auf der Ebene der personlichen
Identitdtskonstruktionen statt. Es wird nicht der wirkliche,
sondern der abstrakte Mensch gesehen, dessen indivi-
duelle Personlichkeit in erster Linie durch die Eigenschaf-
ten charakterisiert scheint, die aus seiner Zugehorigkeit
zu einem Kkulturellen Kollektiv resultieren. Schiler_innen
erscheinen als Geschdpfe ihrer Kultur, deren individuel-
le Identitatsentwicklung durch ein kulturelles kollektives
Zugehdrigkeitsgefuhl Uberlagert wird. Doch wie kann
man sich sicher sein, dass sich die Schiller_innen mit der
ausgewahlten Musik Uberhaupt in Verbindung bringen
lassen wollen? Ebenso wenig wie Hans aus Deutschland
mit deutscher Volksmusik oder Heidi aus der Schweiz mit
Alphornblasen in Verbindung gebracht werden mdchte,
identifiziert sich moglicherweise Francesco aus Brasilien
mit Samba-Musik, weil er abendlandische klassische
Musik sehr liebt, oder Tayyip mit anatolischer Volksmu-
sik, weil er sich vor allem mit Beatbox beschéftigt. An
dieser Stelle wird deutlich, dass die Vorwdurfe, die Niet-
hammer und Sen an den Begriff der kulturellen Identitat
richten (s.0.), vor allem aus den Implikationen des eth-
nisch-holistischen Kulturbegriffes resultieren.

Der bedeutungsorientierte Kulturbegriff

Ein  bedeutungsorientierter  Kulturbegriff  versucht,
menschliches Handeln zu erkldren und verweist dazu
auf die geteilten Sinndeutungen der Akteure. Symboli-
sche Ordnungen und geteiltes Wissen bilden den Hinter-
grund fiir bestimmte Uberzeugungen oder Handlungen.
Es sind Selbstversténdlichkeiten, die in der Regel nicht
thematisiert werden missen, sondern den Handlungen
und Uberzeugungen — bewusst oder unbewusst, ab-
sichtlich oder unabsichtlich — zu Grunde liegen. Befinden
sich verschiedene Akteure in einem kulturellen Konsens,
d.h. teilen sie dasselbe kollektive Wissen, dann teilen
sie auch die Prozesse der Bedeutungszuweisung und
Bedeutungsgenerierung. Der bedeutungsorientierte Kul-
turbegriff versteht sich dynamisch und relational: Men-
schen, die sich in vielerlei Hinsicht kulturell unterschied-
lich beschreiben, kbnnen dennoch mit Blick auf ihre
musikalische Praxis eine gemeinsame kulturelle Identitat
empfinden. Denn die musikalisch-kulturellen Zugehorig-
keitsgeflhle sind wahlbar, veranderbar und keinesfalls
ethnisch festgelegt. Mit Hilfe des bedeutungsorientier-
ten Kulturbegriffes kénnen sowohl heimische als auch
die Musikkulturen der Welt und die Rolle von Musik in
Jugendkulturen beschrieben werden.

Art Education Research, Dezember 2014, Jg. 5 (9), ISSN 1664-2805 4



Dorothee Barth: Wer hért wie ich und zu welchen gehére ich?

Auf der Basis eines bedeutungsorientierten Kulturbe-
griffs — und das erscheint mir ein zunehmend zentraler
Punkt in der musikpadagogischen Debatte zu werden
— werden weder Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund mit traditionellen Musikstilen des einstigen
Herkunftslandes konfrontiert, noch wird von deutschen
Kindern und Jugendlichen eingefordert, ihre eigene Kul-
tur in den Kunstwerken westeuropdischer Kunstmusik
reprasentiert sehen zu missen. Kulturelle Identitét in ei-
ner globalisierten Welt beruht nicht in dem tiefen Verbun-
denheitsgeflhl oder einer Verwurzelung in einer (Musik-)
kultur, sondern in der Fahigkeit, deutende Erklarungen
zu finden fur die Teilnahme an verschiedenen kulturel-
len Praxen. Die musikalisch-kulturelle Identitat wird fur
viele Menschen in demselben Land unterschiedlich
beschrieben werden kdnnen. Anders als bei einem eth-
nisch-holistischen Konzept besteht nicht die Gefahr der
«\lerteufelung des anderen», der Ab- oder Ausgrenzung.
Vielmehr bezeichnet die kulturelle Identitat das Verbun-
denheitsgefuhl eines Menschen zu anderen Menschen
auf Grund geteilter kultureller Vorlieben, aber auch das,
was jeden zu einer besonderen und einzigartigen Per-
sonlichkeit macht: ndmlich den je individuellen Weg, auf
dem Menschen verschiedenen musikalischen Kulturen
begegnen, bei ihnen verweilen, teilnehmen und sie mit-
gestalten oder weiterziehen.

ZUR ROLLE DER ANDEREN BEI DER
KONSTRUKTION KULTURELLER IDENTITAT

Fragen zur kulturellen Identitédt — darauf wurde bereits
verwiesen — werden bedeutsam, wenn sie angesichts
gesellschaftlicher und sozialer Veranderungen nicht
(mehr) fraglos gegeben sind, wenn scheinbare Selbst-
versténdlichkeiten verunsichert und Geflhle der Ent-
wurzelung und Enttraditionalisierung stark werden. Aus
jungerer Zeit sei zum Beispiel an drei grosse offentliche
Debatten zur kulturellen Identitét erinnert — stets motiviert
durch ins Wanken gekommene Selbstversténdlichkeiten:
Nachdem sich Menschen aus Ost- und Westdeutsch-
land, obwohl sie die 40 Jahre lang durch das Leben in
verschiedenen politischen Systemen gepragt worden
waren, nach dem Mauerfall auf einen gemeinsamen
Weg zu einem vereinigten Deutschland machen wollten,
bestarkten sie sich in diesem Vorhaben durch Hinwei-
se auf die gesamtdeutschen Geschichte und Kultur und
auf die gemeinsame deutsche kulturelle Identitat. Als
in den 1990er Jahren die Tatsache immer unabsehba-
rer wurde, dass sich Deutschland auf den Status eines
Einwanderungslandes zubewegte, wurde die Diskussion
Uber eine deutsche Leitkultur und kulturelle Identitat mit
grosser Heftigkeit gefiihrt. Etwa zur gleichen Zeit ver-
einigten sich unterschiedliche Nationen Europas in der
europaischen Union — Lander, die man vielleicht noch
wenige Jahre vorher besucht hatte, um ungewéhnliche
und fremde Erfahrungen zu machen. Wieder begann die
Suche in der Geschichte, in kulturellen Errungenschaften
und in der christlich-judischen Religion nach Merkmalen

einer gemeinsamen europaischen ldentitdt. Verunsichert
sind auch die Musikhochschulen in Deutschland, wo
Solist_innenklassen zu 90, zuweilen gar zu 100 Prozent
mit Studierenden aus dem Ausland besetzt sind. Teilen
diese Studierenden mit ihren deutschen Kommiliton_in-
nen und Professor_innen eine gemeinsame (musika-
lisch-)kulturelle Identit&t (vgl. Clausen 2014)?

Der soziale Raum, die konkreten alltdglichen Er-
lebnisse und Erfahrungen spielen bei der Konstruktion
kultureller Identitat eine zentrale Rolle. «Eine Gruppe,
die etwa zusammenarbeitet», so der Ethnologe Werner
Schiffauer, «tendiert dazu, eine Folklore aufzubauen, ein
kollektives Gedachtnis auszubilden, gemeinsame Klas-
sifikationen zu konstruieren. Dies wird sich friiher oder
spater in Ritualen oder materieller Kultur objektivieren»
(Schiffauer 2002: 13). Und da Fragen zur kulturellen
Identitdt dann bedeutsam werden, wenn vermeintliche
Selbstverstandlichkeiten oder Zugehérigkeitsgefiihle
in Frage gestellt werden oder wenn das Verhéltnis von
Selbst- und Fremdversténdnis nur wenig kongruent ist,
ist es wenig erstaunlich, wenn sie sowohl in der Phase
der Adoleszenz als auch bei der Orientierung in einer Ein-
wanderungsgesellschaft in den Vordergrund treten. Auf
beide Orientierungsversuche wiederum muss die inter-
kulturelle Musikpadagogik reagieren.

Fragen zur kulturellen Identitédt werden in der Ado-
leszenz genahrt von der neu erworbenen Fahigkeit, ver-
schiedene Grade von Authentizitdt zu unterscheiden:
«Man ist aus der Innensicht nicht immer der, als der man
sich nach aussen gibt oder anderen erscheint» (Greve
2007: 309). «Vor allem wé&hrend der Adoleszenz», fasst
Greve zusammen, «gewinnen die Zugehdrigkeiten zu
(moglicherweise verschiedenen oder wechselnden) so-
zialen Gruppen und damit die Bedurfnisse nach ent-
sprechender Selbstkategorisierung einerseits, aber auch
das ggf. heterogene soziale Feedback andererseits, eine
zentrale Bedeutung bei der Entwicklung der eigenen
Identitat» (ebd.). Probleme in diesem Zusammenhang
kénnen entstehen, wenn «heterogene Kontexte» auch
«heterogene Rickmeldungen zu divergenten Selbstein-
schatzungen» (ebd.) geben. Ebenso bei der Suche nach
konkreten alternativen Zukunftsentwdirfen, («lch kénnte
auch anders sein»), ist die Einschatzung der eigenen Per-
son verbunden mit Bewertungen durch die Gruppe. In
einem &hnlichen Sinne konnte die Musikp&dagogin und
-soziologin Renate Miller nachweisen, dass die Bereit-
schaft, sich dem akzeptierten Musikgeschmack anzu-
passen, wéchst, je starker der soziale Aussendruck in
einer Gruppe wirkt (Miller 1990). Die sozialen Beziehun-
gen in konkreten Situationen schaffen die Mdglichkeiten,
wie die bzw. der einzelne das Symbolsystem Musik zur
Identitdtskonstruktion nutzen kann, und kontrollieren sie
gleichzeitig. In restriktiven sozialen Gruppen sei der Ge-
brauch von Musik daher keinesfalls Ausdruck einer in-
dividuellen asthetischen Préferenz, sondern beschrénke
sich auf den Ausdruck von Zusammengehorigkeit. An-
dererseits — so ein weiteres Ergebnis der Untersuchung
—kdénnen Jugendliche desto freier mit Musik umgehen, je
mehr die soziale Bedeutung von Musik nicht den Zusam-
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menhalt nach innen und die Abgrenzung nach aussen
reprasentiert, sondern tatséchlich als Ausdruck einer
individuellen Einzigartigkeit interpretiert wird (Mdller
1990: 72f).

In einer Migrationsgesellschaft kénnen Erfahrungen
von Diskrimination, Machtlosigkeit und verbaler oder
korperlicher Gewaltandrohung fur Jugendliche Fragen
zur personalen wie kulturellen Identitat verscharfen. Bi-
rand Bingul beschreibt, wie sich fiir ihn das Leben nach
dem Brandanschlag auf die Familie Genc im Jahre 1993,
bei dem finf Menschen in den Flammen starben, ander-
te: «Wir, meine Familie, lebte nicht weit von Solingen. Ich
war keine 18 und war mir immer ziemlich normal vorge-
kommen. Ich ging auf eine normale deutsche Schule, war
im deutschen Sportverein, hatte eine deutsche Freundin.
Doch auf einmal war ich zuallererst Turke. Ich bekam
panische Angst, dass durch unsere glaserne Haustir
ein Molotowcocktail fliegen koénnte. (...) Ich horte mei-
ne Eltern jeden Abend Uber eine Ruckkehr in die Turkei
sprechen. Der Schreck, ja die Todesangst, steckt vielen
Deutschtirken bis heute in den Knochen und hat die Er-
ziehung der heutigen Jugendlichen mitgeprégt» (Bingl
2012: 124f). Auch Amartya Sen streicht heraus, dass
man niemanden zwingen kann, einen so zu sehen, wie
man sich selbst sieht :«Ein Jude in Nazideutschland, ein
Afro-Amerikaner angesichts eines zum Lynchmord ent-
schlossenen Mobs im amerikanischen Stden oder ein
aufrihrerischer landloser Landarbeiter im Norden Bihars,
den ein von Grundbesitzern aus einer hoheren Kaste an-
geworbener Schurke mit der Waffe bedroht — sie werden
an der Identitat, welche die Angreifer ihnen zuschreiben,
nichts dndern kénnen. Die Freiheit, unsere Identitat aus
der Sicht anderer zu wahlen, kann bisweilen ausseror-
dentlich beschrénkt sein» (Sen 2010: 45). Menschen
mit einem Migrationshintergrund kénnen gezwungen
werden, sich mit einer von aussen vermittelten stigma-
tisierenden Anders- und Besonderheit, einem Konstrukt
kollektiver Alteritat, auseinandersetzen zu muissen, die
ihrem Selbstverstandnis zwar nicht entspricht, die aber
dennoch pragend sein kann fir den Entwurf ihrer kultu-
rellen ldentitat.

Eine beeindruckende Langzeitstudie zum Einfluss
von sozialen Rdumen und gesellschaftlichen Kontexten
auf Konstruktionen personeller bzw. kultureller Identitat
hat Werner Schiffauer vorgelegt. Schiffauer hat finfund-
zwanzig Jahre lang eine Gruppe von Menschen beob-
achtet, die ursprunglich aus Subay, einem Dorf in der
Turkei, nach Deutschland eingewandert sind.® Die ers-
te Generation wanderte aus Subay nach Deutschland
ein. In der Heimat spielten Fragen der Identitat keine
Rolle, denn die Normen, Werte und Deutungen waren
als kulturelle Muster selbstverstandlich in den Alltag in-
tegriert. Der reflexive Blick auf die eigenen kulturellen

8 Schiffauer erarbeitet aus vielen Beobachtungen und Interviews
Begriindungen kultureller Verortungen, die als Hypothesen auch
an andere Situationen angelegt werden kénnen — natrlich sind
sie ohne weiteres nicht auf jede Migrationssituation tUbertragbar.

Gepflogenheiten sei erst durch zwei weitere Erfahrungen
ausgeldst worden: Zum einen sahen sich die Migranten
in der Mehrheitsgesellschaft diskriminierenden Fremd-
zuschreibungen ausgesetzt (im Sinne von «alle Turken
sind ...») — eine Klassifizierung, die ihnen aber nicht ihre
Gemeinsamkeiten, sondern im Gegenteil die Verschie-
denheiten ihrer kulturellen Verortungen vor Augen flihrte.
Sie begannen sich zu definieren als Personen, die «an
die laizistische und sakulare Kultur der modernen Tur-
kei anknlpften, in solche, die sich bewusst als Muslime
definierten, und schliesslich in solche, die in Konstrukti-
onen wie dem Turkismus den Kern der tlrkischen Kultur
sahen» (ebd.: 14). Als zweite Erfahrung, die den refle-
xiven Blick auf die eigene kulturelle Verortung initiierte,
benennt Schiffauer die wachsende Erkenntnis, dass nun
die eigenen Kinder in einer anderen Kultur und Gesell-
schaft aufwuchsen, und dass man sich vergegenwarti-
gen musste, welche Normen und Werte man weitergeben
wollte. Aus der «Angst vor der Entfremdung der Kinder»
hatte sich die «Sorge um die eigene Kultur» entwickelt.
Die zweite Generation sei in dieser ambivalenten Situa-
tion, mit «spiegelbildlichen Stereotypen» herangewach-
sen. Einerseits wurde von den Eltern das unvermeidliche
Einlassen auf die deutsche Gesellschaft sorgféltig und
misstrauisch registriert (pubertdre Abgrenzungen wur-
den als «Verdeutschung» interpretiert); andererseits ver-
stand die deutsche Gesellschaft unter einer gegliickten
Integration eine mdoglichst vollstandige Anpassung an
die in der Mehrheitsgesellschaft fur selbstverstandlich
befundenen Traditionen, Werte, Normen und Bedeu-
tungszuweisungen. «Zu Hause war man misstrauisch,
ob die Kinder «schon> Deutsche waren, in der Schule, ob
sie noch> Turken waren.» (ebd.: 15) Meines Erachtens
nach werden an den Erfahrungen dieser zweiten Gene-
ration die Versdumnisse einer Einwanderungs- und In-
tegrationspolitik, das Fehlen einer interkulturellen Pada-
gogik und eines gesellschaftlichen Diskurses besonders
deutlich. Die Jugendlichen wurden in der Gesellschaft,
in der sie aufgewachsen waren, als Fremde behandelt.
Ein pubertéres Auflehnen aber gegen die Eltern hatte
eine Zuwendung zu diesem Land bedeutet, in dem sie
Zurlickweisungen und Diskriminierungen erlebten. So
beobachtet Schiffauer, dass die zweite Generation aus
einer generellen Abneigung gegenuber kulturellen Fest-
schreibungen eher individualistische Selbstkonzepte for-
mulierte. «Jede positive Zuschreibung wurde gewaltsam
und «als unzumutbare Festlegung empfunden» (ebd.:
15). Die dritte Generation nun habe eine erstaunliche
Wendung vollzogen. Die Kinder und Jugendlichen, so
die Beobachtungen Schiffauers, setzen sich «positiv und
selbstbewusst» gegen die deutschen Jugendlichen ab;
sie behaupten offensiv ihre «tlrkische» Identitat. «Die
Generation», so Schiffauer, «die von aussen betrachtet
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kaum mehr Unterschiede zur Mehrheitsgesellschaft auf-
weist, betont am nachdrlicklichsten und selbstbewuss-
testen ihre Differenz» (ebd.: 15).°

Ob das Betonen dieser Differenz tatsachlich ein Zei-
chen von Selbstbewusstsein oder eher von «tiefer Verun-
sicherung» ist, wie es weiter oben von Bingtil bezeichnet
wurde, kann an dieser Stelle nicht entschieden werden.
Deutlich aber wird, dass die Konstruktion kultureller
Identitdt von Menschen in Migrationssituationen nicht
auf einer einfachen Wahl zwischen Herkunfts- oder Auf-
nahmegesellschaft beruht, wie es z.B. der Musikpsycho-
loge Rolf Oerter in seinem Handbuchartikel zur «kulturel-
len Identitat von Minoritaten» darstellt™. Vielmehr handelt
es sich dabei um eine dynamische, komplexe und sehr
sensible Wechselbeziehung zwischen Aktion und Reak-
tion aller Beteiligten. Und erst in der Anerkennung dieser
Wechselbeziehung kénnen sich alle Beteiligten einander
vielféltige kulturelle Anschlussstellen und Verortungen
zugestehen und gemeinsam in offene Prozesse kulturel-
ler Identitatskonstruktionen treten.

KONSEQUENZEN FUR DIE MUSIKPADAGOGIK?

Im Kontext dieser Uberlegungen miisste die Frage
préazisiert werden: Welchen Beitrag kann die Interkulturelle
Musikpadagogik leisten, um Kinder und Jugendliche
im Musikunterricht in der Ausbildung einer stabilen,
ausbalancierten kulturellen Identitdt zu unterstitzen?
Wie kann ihnen bei ihrer aktiven Konstruktionsleistung
geholfen werden — ihrer Fahigkeit, Wahimdglichkeiten zu
sehen, begriindet auszuwéahlen, Ambivalentes zu integ-
rieren, fUr die jeweils individuellen Entscheidungen deu-
tende Erklarungen zu finden und sich so kulturell vielféltig
zu verorten?

Identitatsarbeit stellt nicht nur einen inklusiven, son-
dern auch einen exklusiven Prozess dar; schliesslich
grenzt man sich von jenen ab, die anders sind, als man

S Ebenso konstatiert Birand Bingiil, dass Menschen, die die

gemeinsame Erfahrung der Einwanderungsgeschichte teilen,
dennoch nicht kulturell gleich denken und handeln (unreflektiert
im Heimatland, deutlich reflektiert in der Migrationssituation),
sondern dass sie verschiedene personelle und kulturelle Iden-
titdten herausbilden. Gegenwartig beobachtet er «Stédter und
Dorfler, Kurden, Armenier und Araméer, Sozialdemokraten und
Nationalisten, Kulturmuslime, fromme Muslime, konservative
Muslime, Aleviten und Atheisten, Arbeitertlirken, Akademikertir-
ken, Businesstirken, Big-Business-Turken» (Bingtl 2012: 126).

10 Rolf Oerter, Experte fur musikalische Sozialisation, beschreibt
wenig differenzierend so genannte «ethnische Minderheiten»,
die in der Migrationssituation «einerseits ihr kulturelles Erbe zu
bewahren versuchen, andererseits sich an den Hauptstrom der
Kultur anpassen missen.» (...) Enkulturation — als Vorausset-
zung der Schaffung kulturellere Identitat — besteht flr Oerter
in zwei Erfahrungsmdglichkeiten der Kinder von «Minderhei-
ten»: Einerseits wiirden sie «Werte und Verhaltensmuster der
Ursprungskultur ihrer Familie» bernehmen und andererseits
«die mehr oder weniger davon abweichenden Kultur des
Gastlandes.» Wirden die Kinder vor dem Eintritt in die Schule
mehr oder weniger isoliert in der «Ursprungskultur» aufwachsen,
bezeichnet Oerter den Schuleintritt als zweite Enkulturation
beziehungsweise bereits als «Akkulturation», denn die primére
kulturelle Identitét sei bereits vollzogen (Oerter 2008: 114).

selbst sein méchte. Und auch wenn Vorsicht mit radi-
kalen Abgrenzungen geboten ist — Grenzziehungen ge-
hoéren durchaus zur Entwicklung einer stabilen Identitat.
Und zwar sowohl die Abgrenzung von musikalischen
Praxen als auch von deren Mitgliedern bzw. Teilneh-
mer_innen. Da sich Schiler_innen und Lehrer_innen in
der Regel verschiedenen (musikalischen) Kulturen zuge-
hdrig fuhlen, ist es evident, dass hier Grenzen gezogen
und immer wieder neu gesichert werden. Doch trotz der
Akzeptanz der notwendigen Grenzziehung bleibt die
padagogische Intention, auch das, was als anders, als
man selbst sein mochte, wahrgenommen wird, zu res-
pektieren und wertzuschatzen. Kaiser spricht in diesem
Zusammenhang von der Permeabilitat, d.h. von der
Durchlassigkeit von Identitédten: «Durchlassigkeit meint
in diesem Zusammenhang jenes Ausmass, mit dem eine
Person <Andersartigkeit> akzeptiert ohne diese als Angriff
auf die eigene Identitat oder gar als deren Infragestellung
zu empfinden» (Kaiser 2008: 51).

Dies qilt auch fur einen Interkulturellen Musikunter-
richt: Schiler_innen sollen erfahren, dass sie keine ra-
dikalen Entscheidungen treffen missen, welche Musik
die ihre ist und welche nicht, sondern sie kdnnen Er-
klarungsmodelle entwickeln, warum sie sich mit unter-
schiedlichen musikalisch-kulturellen Praxen identifizie-
ren. Wenn sie sich von fur sie befremdlich oder unschén
klingenden Musiken und ggf. auch von den Menschen
abgrenzen wollen, die diese Musik praktizieren, dann sol-
len sie Menschen und Musik respektieren lernen und sie
nicht bekampfen. Dabei ist — wie oben beschrieben — ein
gutes soziales Klima innerhalb der Lerngruppe wichtig,
welches Uberhaupt erst eine offene Identitatsbildung und
verschiedene musikalisch-kulturelle Zugehdrigkeitsge-
flihle ermdglicht.

Bei der Thematisierung vieler unterschiedlicher
musikalisch-kultureller Praxen sollten den Schidiler_in-
nen Anknipfungspunkte oder Schnittstellen zu ihrem
eigenen Leben und ihren kulturellen Erfahrungen ange-
boten werden; doch ebenso sollen sie neugierig auf un-
bekannte und flr sie ungewodhnliche Musiken zugehen
kénnen. Neu entdeckte musikalisch-kulturelle Praxen
kénnen bei Interesse weiter verfolgt und vielleicht sogar
Teil ihrer eigenen kulturellen Identitat werden. In jedem
Falle sollten die Schiler_innen bei mdglichst vielen The-
men und Angeboten im Unterricht das Geflihl haben,
dass es um ihr eigenes Leben geht und Chancen von
Identitdtsangeboten sehen. Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund wird dies umso besser gelin-
gen kénnen, je weniger Diskrepanz sie zwischen ihren
eigenen Lebensanspriichen und dem Spiegel, den die
Mehrheitsgesellschaft ihnen vorhélt, sehen mussen. Im
idealen Falle ist dann in Zukunft eine explizit interkultu-
relle Musikpadagogik nicht mehr nétig, weil Menschen
ihre personalen und kulturellen Identitdten nicht durch
ihre Herkunft bestimmen (lassen), sondern sich in vie-
len unterschiedlichen (musikalischen) Kulturen verorten
und weil der Musikunterricht an der allgemeinbildenden
Schule ohnehin prinzipiell interkulturell angelegt ist.
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