Dorothee Barth

»In Deutschland wirst du zum Tiirken gemacht!!"1

oder: ,Die ich rief, die Geister, werd ich nun nicht los.”

Von der projektiven zur inszenierten Ethnizitat

Im Herbst 2012 bin ich mit einem Musikkurs der Jahr-
gangsstufe 12 und anderen Kooperationspartnern zu
einer Partnerschule nach Polen gefahren. Wir haben
dort gemeinsam mit deutschen und polnischen Kiinst-
lerinnen und Kiinstlern Stationen der nationalsozialisti-
schen Vergangenheit aufgesucht und unsere Erlebnisse
und Erfahrungen in Tanz, Szene, Film und Musik bear-
beitet. Der Weg von Hamburg bis Koszalin allerdings
schien den Veranstaltern nicht sicher. Da wir an einem
Samstag reisten, bestand die Gefahr, dass unsere Schii-
lerinnen und Schiiler mit ,sichtbarem” afrikanischen,
kolumbianischen, tiirkischen, bolivianischen oder bra-
silianischen Migrationshintergrund von rassistisch mo-
tivierten Hooligans bedroht werden kénnten. Daher
fuhren wir nicht mit dem Zug von der braunen Gegen-
wart in die braune Vergangenheit, sondern wéhlten ei-
nen um einiges teureren Reisebus. Tatsdchlich bedroht
wurden Schiilerinnen und Schiiler unserer Schule unter
anderem bereits auf Klassenfahrten nach Riigen und
Usedom — und manchmal auch in ihrer Heimatstadt
Hamburg.2

Menschen mit Migrationshintergrund? werden mit-
unter sowohl mit einem offenen und gewaltbereiten als
auch mit einem verdeckten beziehungsweise struktu-
rellen Rassismus konfrontiert. Dazu miissen sie eine
Haltung entwickeln. Sie miissen sich zum Beispiel dazu
verhalten, dass sich einige Landstriche in Deutschland
in lebensgefidhrliche Territorien verwandeln kénnen
oder dass sie — wie es wissenschaftliche Studien immer
wieder bestdtigen — als Kinder mit Migrationshinter-
grund im deutschen Bildungssystem benachteiligt sind.
Eine mogliche Reaktion auf offenen oder verdeckten
Rassismus kann darin liegen, den Status des ,, Auslan-
ders”, der nie ganz dazu gehoren wird, anzunehmen
und sogar offensiv einzufordern, wie es zum Beispiel
der Frankfurter MC und Produzent H-Run in einem
Interview formuliert:

Wir sind ein eigenes Volk [...]. Wir sollten eigentlich ein
bisschen Land kriegen und einen eigenen Staat griinden.
Kanakistan zum Beispiel. [...] Wir haben kein wirkliches
Land, wo wir hingehoren, wir haben einen tiirkischen Pass
und leben in Deutschland und haben rabenschwarze Haare
und heiffen nicht Dieter. Wir sind ein eigenes Volk! Al-
le Auslinder, die in Deutschland leben. (Loh/Gungiir
2002: 30)

In der sarkastisch tiberzeichneten Losung fiir das ,, Aus-
landerproblem” macht H-Run eines deutlich: Viele Mi-
granten machen in der Migrationssituation die Erfah-
rung, nicht nach Deutschland zu gehoren. Dabei zeigt
H-Run durch die bewusste Umdeutung des Wortes ,, Ka-
nake”, dass erst durch negative Erlebnisse in Deutsch-
land (zum Beispiel als , Kanake” beschimpft zu werden)
und nicht durch mangelnden Integrationswillen oder
eine allzu starke Bindung an das Herkunftsland der
Wunsch nach Abgrenzung entsteht. Seine Vision von
Kanakistan aus dem Jahre 2000 scheint das Bild einer Pa-
rallelgesellschaft zu entwerfen, die sich bis heute in dem
Vakuum einer kaum vorhandenen Einwanderungspoli-
tik immer weiter ausbreitet.

Dass Fremdzuschreibungen, die urspriinglich diskri-
minierend und beleidigend gemeint sind, verwandelt
werden in positiv konnotierte Selbstbeschreibungen,
ist ein bekanntes Phdnomen. Auch Schimpfworter wie
zum Beispiel ,,Schlampe”4 oder ,Bitch” wurden ange-
nommen und im eigenen Sinne umgedeutet. So formu-
liert Lady Bitch Ray: “Es geht dabei natiirlich auch um
Provokation, vor allem aber geht es um Freiheit. Die
Freiheit, eine Rolle, die negativ konnotiert ist, positiv
zu besetzen und deren Verkorperung iiberdies noch in
ihrer alten Bedeutung zu geniefen.”> Auch der eigent-
lich diskriminierend gemeinte Begriff , Kanake” hat
diese Bedeutungsverlagerung erfahren, wobei es nach
wie vor einen entscheidenden Unterschied macht, wer
den Begriff mit welcher Absicht gebraucht. Neben der
positiv konnotierten Selbstbeschreibung — z.B. im Mani-
fest Kanak Attak oder in obigem Zitat — kann er natiirlich
nach wie vor, wenn er an Hauswénde geschmiert wird,
als menschenverachtende Beleidigung gemeint sein und
wirken.6

In diesem Beitrag mochte ich zwei Begriffe aufneh-
men, mit denen sich auch Thomas Ott in seinem Text
Heterogenitit und Dialog. Lernen am und vom Anderen als
wechselseitige Zuerkennung von Eigensinn beschaftigt hat,
und fiir die Interkulturelle Musikpadagogik weiter nutz-
bar machen, ndmlich die Begriffe der projizierten und der
symbolisch inszenierten Homogenitit. Ott hat darauf hin-
gewiesen, dass eine Gesamtheit, die in sich heterogen
ist, aber etwas aufweist, das allen ihren Elementen ge-
meinsam ist, sowohl als homogen als auch als heterogen
wahrgenommen werden kann —je nach Standpunkt des
Betrachters (Ott 2012). Am Beispiel eines Chors in glei-
chermafien dunkler Kleidung zeigt er, dass Homogenitét
nicht nur von der fremden Wahrnehmung abhéngt, son-
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dern auch in absichtsvoller Ent-Individualisierung sym-
bolisch inszeniert werden kann (Ott 2012: 4,5). Leicht
variiert mochte ich in diesem Text von einer projizier-
ten Ethnizitit und einer symbolisch inszenierten Ethnizitit
sprechen. Denn wenn ethnische Projektionen stattfin-
den, werden Menschen durch die Zugehorigkeit zu ei-
ner Ethnie, also durch ihre Abstammung, definiert; ihnen
wird unterstellt, dass sie Gemeinsamkeiten (sprich: eine
gewisse Homogenitit) aufweisen, durch welche sie sich
von den Mitgliedern anderer Ethnien unterscheiden. Wer
Menschen aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer — und
ich tiberzeichne erneut — ,, Abstammungsgemeinschaft”
bestimmte Eigenschaften zuschreibt, blickt folglich
durch die Ottsche Homogenitatsbrille (Ott 2012: 5).

Mit Hilfe der beiden Begriffe — projizierte Ethnizitiit
und symbolisch inszenierte Ethnizitit — soll ein Phdinomen
beschrieben und erklirt werden, das sich vor allem in
Grofistddten und sozialen Brennpunkten ausbreitet und
zunehmend zum Hindernis sowohl fiir gelingende Inte-
gration in die Gesellschaft als auch fiir eine stabile und
ausbalancierte Identitdtsbildung jugendlicher Migran-
ten zu werden droht: Das Phianomen einer inszenierten
Ethnizitét als zentrales Moment der Selbstbeschreibung.
Diese Inszenierung findet statt — so mochte ich zeigen
— als Reaktion auf jahrzehntelange Projektionen von
ethnischen Zuschreibungen seitens der Mehrheitsge-
sellschaft. Die Geister, die lange , gerufen” wurden, ha-
ben Selbstbewusstsein entwickelt und sich selbststdndig
gemacht.

Zudem soll die Frage gestellt werden, wie (auch im
Musikunterricht) mit symbolisch-ethnischen Inszenie-
rungen als zentrales Moment der Selbstbeschreibung
péddagogisch umzugehen ist. Damit méchte ich nicht der
langen Liste bereits benannter Aufgaben eines interkul-
turell orientierten Musikunterrichtes eine weitere hinzu-
fiigen, sondern im Gegenteil: Ich mdchte Prioritdten set-
zen. Denn bisher ist die Interkulturelle Musikpadagogik
in den beiden grofien Bereichen, mit denen sie sich seit
ca. drei Jahrzehnten beschiftigt, nicht gleichermafien
erfolgreich: Zwar liegen fiir den Bereich , Musiken der
Welt” viele schiiler- und handlungsorientierte Materia-
lien und konzeptionelle Uberlegungen vor; doch trifft
dies fiir den zweiten Bereich ,Musik und Migration”
nicht zu (vgl. Barth 2012). Das mag darin begriindet sein,
, dass ein Nachdenken tiber neue Unterrichtsinhalte das
Suchen nach geeigneten Beispielen und passenden Un-
terrichtsmethoden zu den tiblichen Aufgabenfeldern der
Musikpéddagogik zdhlen und dazu entsprechende Routi-
nen vorhanden sind. Dies macht zum Beispiel Wolfgang
Martin Stroh in seinem Beitrag Eigensinn statt Mach-
barkeit und Spafi (Stroh 2012) deutlich, der sich explizit
nicht um die interkulturelle Situation im Klassenzimmer
— hervorgerufen durch Kinder und Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund — kiimmern mochte, denn dieser
Situation konne ausreichend mit den Prinzipien eines
schiilerorientierten Musikunterrichtes begegnet werden.
Stroh geht es bei einem Interkulturellen Musikunterricht
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darum, dass sich alle Schiiler/innen ungeachtet ihrer
Herkunft einer neuen oder fremden musikalisch-kultu-
rellen Situation zuwenden. Bei diesem Ansatz handelt es
sich — anders als bei der Frage nach der Integration von
Menschen — um spezifisch musikpadagogische Aufga-
benfelder, die mit hinreichendem Sach- und Methoden-
wissen l6sbar scheinen.

Wie aber Kinder und Jugendliche mit Migrationshin-
tergrund so unterstiitzt werden konnen, dass sie ihre
transkulturelle Verfasstheit” nicht als Defizit, sondern
als Bereicherung sehen, dass sie an eine erfolgreiche Zu-
kunft in Deutschland glauben kénnen, weil die deutsche
Gesellschaft ihnen wiederum glaubwiirdig vermittelt,
dass sie willkommen sind und gebraucht werden, — die-
ses Aufgabenpaket kénnte die Musikpddagogik in der
Tat {iberfordern. So stellt zum Beispiel Oliver Kautny in
seinem Text Fiir eine Entlastung des interkulturellen Un-
terrichts mit Blick auf die reale schulische Situation fest,
dass die Musiklehrenden sich tendenziell tiberfordert
fiihlten, und zwar sowohl durch die tiberhohten theore-
tischen Anspriiche der Interkulturellen Musikpddagogik
als auch durch die Grenzen der Machbarkeit, die sich aus
dem Charakter des Faches Musik als randstidndiges Fach
ergeben (Kautny 2012: 16, 20). Doch man darf nicht aus
den Augen verlieren, dass das Verhaltnis zwischen der
Aufnahmegesellschaft und den Menschen mit Migrati-
onshintergrund zukiinftig zu einem wesentlichen Punkt
fiir den gesellschaftlichen Frieden und Wohlstand in die-
sem Land werden kann - sei es um weitere Aus- und
Abgrenzungen zu vermeiden, die zu politischen oder
religiosen Radikalisierungen fiihren konnen, sei es, weil
aufgrund des demographischen Wandels qualifizierte
Arbeitskréfte benotigt werden, oder sei es, weil es eine
demokratisch verfasste Gesellschaft stabilisiert, wenn
sich alle ihre Mitglieder mit deren Grundsétzen iden-
tifizieren und sich in ihr ,zu Hause” fiithlen. Insofern
denke ich — wie schon Irmgard Merkt und auch Oliver
Kautny —, dass der , deutliche und farbige Tupfer”, den
die Interkulturelle Musikpaddagogik im grofien Aufga-
benfeld tibernehmen kann, auch im Bereich ,,Musik und
Migration” gesetzt werden sollte (Kautny 2012: 21).

So mochte ich in meinem Text zu einer Fokussierung
der Interkulturellen Musikpéddagogik auf das Thema
,Musik und Migration” beitragen. Versucht man zu
begreifen, wo viele Kinder und Jugendliche mit Mi-
grationshintergrund heute stehen (um sie dann dort
,abholen” zu konnen), erweist es sich nicht (mehr) als
zielfiihrend, musikalische Traditionen des einstigen
Herkunftslandes im Unterricht anzusprechen. Denn die
Lebensbedingungen der Kinder und Jugendlichen sind
nicht mehr gepragt durch Wissen iiber und Erfahrungen
mit einer gelebten musikalischen Kultur, sondern durch
ihren Migrationshintergrund, der sie in ihrem Alltag in
Deutschland begleitet — mal leise im Hintergrund, mal
dominant (wie in dem oben geschilderten Beispiel der
Reise nach Polen). Man stellt weiterhin fest, dass sich
viele Kinder und Jugendliche mehr noch als die Genera-



tion ihrer Eltern mit ihrem Status als ,, Ausliander” identi-
fizieren und sich — vermittelt iiber unterschiedliche Sym-
bole — ethnisch inszenieren. In symbolisch inszenierten
Ethnisierungen bezeichnen sich Schiilerinnen und Schii-
ler zum Beispiel konsequent als , Tiirkinnen” oder ,, Tiir-
ken”, obwohl bereits die Eltern in Deutschland geboren
sind, oder sprechen von der Musik ,ihres Volkes”, unge-
achtet der Tatsache, dass sie selbst diese Musik niemals
freiwillig horen wiirden. Symbolisch inszenierte Ethni-
sierungen konnen spielerisch oder ,,augenzwinkernd”
stattfinden, wie zum Beispiel bei den Comedians Kaya
Yanar oder Biilent Ceylan oder — intellektuell gezeich-
net — beim Kieler Schriftsteller tiirkischer Abstammung
Feridun Zaimoglu. Sie kénnen ernsthaft oder aggressiv
gemeint sein wie zuweilen im HipHop migrantischer
Netzwerke. Und schliefilich konnen sie, wenn sie den
typisch jugendkulturellen oder spielerischen Charakter
verlassen, ein Unwohlfiihlen im Einwanderungsland
ausdriicken und das einstige Herkunftsland zu einer
Projektionsflache von Heimatgefiihlen und emotiona-
len Bindungen werden lassen. In diesem Sinne muss
die symbolisch-inszenierte Ethnizitét vieler Jugendlicher
mit Migrationshintergrund als Reaktion auf jahrelange
ethnische Projektionen seitens der Mehrheitsgesellschaft
beschrieben und interpretiert werden.

Projektive (ethnische) Homogenitit

Als projektive Homogenitiit bezeichnet Ott einen Vorgang,
bei dem ,,aus bestimmten gemeinsamen Merkmalen
einer Gesamtheit auf deren gemeinsame Substanz ge-
schlossen wird” (Ott 2012: 6). Diese projektive Homogeni-
tit findet man in der Interkulturellen Musikpadagogik
héufig dann, wenn Texten, Konzepten oder Materialien
ein ethnisch-holistischer Kulturbegriff zu Grunde liegt
—auch darauf verweist Ott. Menschen, die einst aus dem
gleichen Herkunftsland eingewandert sind, wird ein
gemeinsamer Stempel aufgedriickt: ,die Tiirken”, ,die
Vietnamesen” oder ,,die Polen”. Ihnen wird zudem die
Erfahrung oder die Identifikation mit der Musikkultur
des einstigen Herkunftslandes unterstellt. Der ethnisch-
holistische Kulturbegriff wird im wissenschaftlichen
Diskurs kaum noch vertreten. Jens Knigge verweist zu
Recht darauf, dass dieses Kulturverstindnis ,mittler-
weile von Ethnologie iiber Erziehungswissenschaft bis
hin zu Musikpadagogik langst aufgegeben” sei (Knigge
2012: 35). Daraus lasst sich jedoch nicht folgern, dass der
Einfluss dieses Kulturbegriffes auch in der Alltagswelt
zuriickgegangen sei. Das Gegenteil ist der Fall: Vom
journalistischen Diskurs {iber den Stammtisch und zahl-
reiche Talkshows bis hinein in die Rahmenpléne fiir den
Musikunterricht ist er lebendig und virulent. Und tat-
séchlich behindern ethnisch-holistische Zuschreibungen
an Menschen mit Migrationshintergrund nach wie vor
eine gelingende Integration sowie ein gleichberechtigtes
Zusammenleben in einer multikulturellen Gesellschaft.
Im Diskurs tiber Einwanderung werden sie allerdings

keineswegs offen kommuniziert, sondern vielmehr ver-
deckt — zuweilen implizit und unbeabsichtigt — auf ver-
schiedenen Wegen transportiert.

Bei der Meinungsbildung tragen die 6ffentlichen Me-
dien gegeniiber Menschen mit Migrationshintergrund
eine grofie Verantwortung. Sie bieten vielen Mitglie-
dern der Mehrheitsgesellschaft einen ,stellvertretenden
Kontakt” mit Migranten, den sie in dieser Intensitédt im
alltdglichen Leben kaum haben, der aber — so konnte
nachgewiesen werden - dhnliche Effekte erzeugt wie
realer Kontakt. Zum Beispiel kann eine positive Dar-
stellung ethnischer Minderheiten im Fernsehen zu we-
niger negativen Urteilen iiber diese Gruppe fiihren (vgl.
Ruhrmann/Sommer 2007: 17). Dennoch traten bis in die
Mitte der 90er Jahre Migranten nicht ,als Autoren von
Aussagen, Forderungen, Bewertungen und Prognosen”
in den offentlichen Medien auf, sondern verblieben in
der Rolle eines Objektes, iiber das verhandelt wird: ,,Sie
bewerten nicht selbst, sondern sie werden bewertet. Sie
reden nicht selbst tiber ihre Zukunft, sondern die Deut-
schen stellen allerlei Prognosen iiber Migration und
Migranten an” (Ruhrmann/Sommer 2007: 6). Das Bild,
das sich die Mitglieder der Mehrheitsgesellschaft von
ihren Nachbarn machen, wird nicht nur durch die Art
der Berichterstattung, sondern auch durch die Themen-
setzung gepragt. In den Medien werden Menschen mit
Migrationshintergrund vor allem in stigmatisierenden
Rollen gezeigt, zum Beispiel die Tiirken in Deutschland
als hiufig kriminell und die Marokkaner als Terroristen.”
Der Blatterwald rauscht laut, wenn {iber Skandale be-
richtet werden kann wie Kopftuchverbot, Zwangshei-
rat, Ehrenmord, Gewaltbereitschaft, Terrorverdacht und
neuerdings auch Zwangsbeschneidung — die Normalitat
ist halt nicht berichtenswert. Umgekehrt gibt es kaum
Studien, Umfragen oder Berichterstattungen dartiber,
welche Wirkung die medialen Berichte, Bilder, Informa-
tionen und Diskussionen {iber Migranten auf Einstellun-
gen und Verhalten der Migranten selbst haben. Ange-
sichts der oben dargestellten gesellschaftlichen Relevanz
wire an dieser Stelle mehr Sensibilitit gefordert. Darauf
verweist unter anderem eine Studie aus Rheinland-Pfalz,
die sich ausfiihrlich mit den medialen Auswirkungen
von Vorurteilsstrukturen bei Migranten und Nicht-Mi-
granten auseinandersetzt. Sie kommt zu dem Ergebnis,
dass Nachrichten nicht einfach wirken, sondern dass die
Zuschauer, Inldnder und Migranten sie ,wirken lassen”,
und fordert daher eine Migrationspolitik, die diese Mei-
nungsbildungsprozesse kennt und beriicksichtigt. Nur
so kann sie nachhaltig wirksam werden.8

Diese Mechanismen des Meinungsbildungsprozess
haben die 6ffentlichen Medien im Sommer 2010 je-
denfalls nicht im Sinne ihrer gesellschaftlichen Verant-
wortung berticksichtigt, als Thilo Sarrazin sein Buch
,,Deutschland schafft sich ab” veroffentlichte. Denn wo
immer Sarrazin erschien, wo immer tiber ihn geschrie-
ben wurde, garantierte er steigende Auflagezahlen oder
hohe Einschaltquoten. Als er zum Beispiel in die ARD-
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Sendung , Beckmann” eingeladen wurde, erreichte die
Sendung mit 2,18 Millionen Zuschauern die achtbeste
Einschaltquote der letzten fiinf Jahre; einige Tage spa-
ter sahen 4,13 Millionen Zuschauer die Sendung , Hart,
aber Fair” — ebenfalls in der ARD. Bereits eine Woche
nach Erscheinen des Buches waren rund 40.000 Exem-
plare seines Buches verkauft; im Januar 2012 waren es
bereits 1,5 Millionen Exemplare (als Hardcover).? In ei-
ner reprasentativen Telefonumfrage, die das Hamburger
Meinungsforschungsinstitut Consumer Fieldwork durch-
fiihrte und an der 2.500 Erwachsene teilnahmen, wurde
ermittelt, dass 43% der Befragten meinten, Sarrazin habe
Recht (vgl. Frindte/Boehnke 2012). Kaum jemand frag-
te aber zu dieser Zeit, wie man sich als in Deutschland
lebender Muslim fiihlt, wenn einem geistige und mo-
ralische Armut, unterdurchschnittliche Intelligenz und
mangelnde Integrationsfahigkeit bescheinigt werden.

Ein umfassendes Forschungsprojekt hat sich mit der
Frage beschiftigt, welche Kriterien sich empirisch be-
griinden lassen, ,um junge Muslime in Deutschland
auf der Grundlage ihrer Einstellungen und Verhaltens-
weisen als integriert beziehungsweise radikalisiert und
unter Umstdnden extrem islamistisch beurteilen zu kén-
nen” (Frindte/Boehnke 2012: 10). Es konnten Schlussfol-
gerungen gezogen werden, wie sich Sarrazins , Thesen”
auf die Einstellungen der ,jungen Muslime” ausgewirkt
haben:

So fillt auf, dass vor allem zwischen den nichtdeutschen
Muslimen ,vor” und ,nach Sarrazin®™ bedeutsame statis-
tische Unterschiede hinsichtlich der abgefragten Einstel-
lungen und Meinungen bestehen. Die ,nach Sarrazin”
Befragten geben deutlich stirker zum Ausdruck, dass die
Muslime die Kultur ihres Herkunftslandes bewahren soll-
ten. [...] Mit der Verdffentlichung des besagten Buches und
durch die anschlieflenden Debatten haben sich moglicher-
weise die nichtdeutschen Muslime als noch weiter aus der
Mehrheitsgesellschaft ausgeschlossen wahrgenommen und
deshalb mit noch stirker ausgeprigten Vorurteilen gegenii-
ber dem Westen und den Juden und mit einer noch stirke-
ren Abgrenzung von der Kultur der deutschen Mehrheits-
gesellschaft reagiert. (Frindte /Boehnke 2012: 594)

An diesem Beispiel wird deutlich, was seit Jahren in
unserer Gesellschaft geschieht: Nachrichten im Zusam-
menhang mit Migration scheinen in besonderer Weise
das Bediirfnis nach Skandal und Sensation befriedi-
gen zu kénnen und damit ,,unser” Bild von Migranten
zu préagen. ,Wir” projizieren es im téglichen Umgang
auf die Menschen mit Migrationshintergrund (und be-
sonders auf Menschen, die so aussehen, als hitten sie
einen Migrationshintergrund) und behandeln sie ent-
sprechend. Es ist nicht von Interesse, wie die, {iber die
berichtet wird, mit den zahlreichen und alltdglichen
Konfrontation mit Vorurteilen und Projektionen umge-
hen. Aufmerksam wird man erst dann wieder, wenn es
beobachtbare Reaktionen gibt. Zum Beispiel gibt es An-
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lass zur Sorge, dass gerade viele Zuwanderer, die mit
einem guten Bildungsabschluss auf dem Arbeitsmarkt
gebraucht wiirden, die Hoffnung auf eine erfolgreiche
Zukunft in Deutschland aufgeben und in das einstige
Herkunftsland auswandern. Seit dem Jahr 2009 ver-
lassen mehr Menschen Deutschland als zuwandern10
— darunter sind viele in Deutschland Geborene mit ei-
nem akademischen Abschluss. Mehr und mehr scheint
sich das Gefiihl auszubreiten, dass man — egal, wie sehr
man sich bemiiht und wie sehr man sich an die Mehr-
heitsgesellschaft anpasst — aus dieser Gesellschaft ausge-
schlossen bleibt und dass es keine Perspektive zu geben
scheint, jemals als gleichberechtigtes und gleichwertiges
Mitglied dieser Gesellschaft anerkannt zu werden.

Symbolisch inszenierte Ethnizitat

Tiirkischer HipHop ist doch nicht daraus entstanden, dass
man sich gesagt hat: Wir wollen uns auf unsere Identitit
beziehen. Das hat mit den Anschligen von Molln und Ho-
yerswerda zu tun, wo es eine Politisierung der Szene gab
und es darum ging, die eigene Klientel anzusprechen, in ih-
rer Sprache. Es ging weniger darum zu sagen: Wir wollen
hier unser Tiirkentum hochhalten. (Murat Giingor)11

Der Trend, auf projektive (ethnische) Homogenitdt mit
symbolischer Inszenierung zu reagieren, hat zugenom-
men. Das zeigen alltédgliche Beobachtungen, das zeigen
auch die Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen
wie zum Beispiel die Studie ,Musik und Migration”
von Maria Wurm. Noch als Studentin der Kulturanth-
ropologin hatte Maria Wurm beobachtet, dass sich ih-
re Kommilitonen, die erfolgreich und gut integriert in
Deutschland zu leben schienen, mit grofser innerer An-
teilnahme und emotionaler Bindung tiirkischer Musik
zuwandten, wenn sie auf Partys der Fachschaft gespielt
wurde. Daraus erwuchs Wurms Interesse, im Rahmen
ihres Dissertationsprojektes eine Studie durchzufiihren
zur ,kulturellen Artikulation tiirkischer Jugendlicher in
Deutschland” (Wurm 2006). Im Fazit dieser Studie be-
nennt sie eine zentrale Gemeinsamkeit, die ihrer Ansicht
nach {iber die Gruppe der Befragten hinaus Geltung ha-
be: Dass die Tiirkei, ihre Sprache, ihre Menschen und ih-
re Musik fiir die Befragten emotional so aufgeladen und
weitgehend positiv konnotiert sind, liege nicht daran,
dass sie in der tiirkischen Kultur oder Gesellschaft ver-
haftet seien; im Gegenteil kimen die Jugendlichen mit
den Anforderungen und Erwartungen, die die deutsche
Gesellschaft an sie stellt, mit grofier Kompetenz nach.
Dennoch aber , haben sie den Eindruck, letztlich in
Deutschland nicht willkommen zu sein. Und sie gehen
davon aus, dass sie nicht erwiinscht sein werden, egal,
wie sehr sie sich um Anerkennung bemiihen mégen. In
dieser Situation wird die Tiirkei und weitgehend alles
Tiirkische zu einer attraktiven Projektionsfliche und zu
einer stindigen gedanklichen Begleitung” (Wurm 2006:
230). Die ttirkische Musik werde dabei zum , Gegenstand



und Katalysator einer erheblichen emotionalen Anbin-
dung an die Tiirkei, die zu Deutschland aufzubauen den
Jugendlichen verwehrt bleibt”; sie wird zu einem star-
ken ,, Ausdrucksmittel der Lebenssituation der Jugend-
lichen in Deutschland” (Wurm 2006: 232). Maria Wurm
arbeitet also ebenfalls heraus, dass die symbolische In-
szenierung von ethnisch bestimmter Identitédt nicht auf
dem Wunsch beruht, selbst erlebte Erinnerungen an das
Herkunftsland lebendig werden zu lassen, sondern auf
der Uber- und Annahme von Fremdzuschreibungen,
von projizierter kultureller Homogenitit und Ethnizitat
seitens der Aufnahmegesellschaft.

Wir sind hier hergekommen und haben euch damals ver-
traut, denn noch vor 30 Jahren haben wir Deutschland auf-
gebaut. Ihr habt, was ihr wolltet; jetzt sagt ihr, ihr braucht
uns nicht. Friiher war alles Fassade, jetzt zeigt ihr euer
Gesicht, singt Colos in seinem Stiick Auslinder raus.

Anders als beim akademischen Nachwuchs, dessen
Enttduschung nicht in die Mehrheitsgesellschaft aufge-
nommen zu werden verstarkt erst in den letzten Jahren
eingesetzt hat, war anderen Jugendlichen schon eher
klar, dass sie in der deutschen Gesellschaft kaum zu den
Gewinnern zdhlen wiirden. Schon seit den 80er Jahren
fanden diese Jugendlichen im HipHop eine kulturelle
Ausdrucksform, in der sie ihre Gedanken und ihr Le-
bensgefiihl duflern konnten:

Dadurch konnten wir auf einmal auffallen. Es war nicht
mehr das Gefiihl, dass du in der Gegend wie irgendein Geis-
tesgestorter rumrennst. Wir haben etwas Aktives gemacht,
wir haben was kunstvolles (sic) gemacht, was andere nicht
konnten. [...] Wir waren zusammen und HipHop wurde
unsere Flagge! [...] Endlich Leute, die etwas ausdriicken,
was du fiihlst. Auslinder, die sagen, was sie denken. Ham-
mer! (Loh/Glingiir 2002: 24-26)

Mittlerweile bildet die HipHop-Szene von jugendlichen
Migranten ein weit verzweigtes Netz in Deutschland
und bedient ein Spektrum, das von gemafligten bis ra-
dikalen Auferungen reicht. Die Szene verdndert sich
schnell und Musikpddagogen, die in der Regel in dieser
Szene nicht zu Hause sind, verftigen nicht tiber die Kom-
petenz, die Symbole in Text, Tanz, Kleidung, Habitus an-
gemessen zu entschliisseln. Als ,,Outsider” ist es schwer
zu beurteilen, wie ernst die zunichst symbolischen In-
szenierungen gemeint sind und wie die unzéhligen Be-
schimpfungen, Bedrohungen und Aufrufe zur Gewalt
zu bewerten sind, die zum Beispiel in den 252 Songs
zu horen sind, die im Rahmen des Internet TV-Forma-
tes ,Halt die Fresse” entstanden sind und iiber Aggro
TV ausgestrahlt werden. In den vier Staffeln dieses For-
mates verOffentlichen seit 2009 deutschsprachige Rap-
per, von denen die meisten einen Migrationshintergrund
haben, ihre Videos.!2 Deutlich wird in vielen Texten eine
Identifikation mit der Rolle des in Deutschland leben-

den Auslinders. Die symbolisch-inszenierte Ethnizitat
wird zum Aushéngeschild. In Erinnerung an die eige-
ne Einwanderungsgeschichte der Eltern spielt das Her-
kunftsland fiir sie selbst keine Rolle, vielmehr wird tiber
das harte Leben in Deutschland auf der Strafle oder im
Ghetto getextet:

Vater wurde schikaniert als wir er ein Terrorist; deswegen
leb ich heute da, wo das hirteste Ghetto ist. Da wo nur
Kurden, Russen, Araber und Tiirken wohnen, da wo die
Menschen kimpfen miissen fiir ein bisschen Lohn. Euch
geht es gut da oben doch wir haben'’s hier unten schwer, fiir
euch sind wir Kanaks und miissen trotzdem in die Bundes-
wehr. (Alpa Gun: Ich bin ein Ausldnder)

Die Reaktionen aus der HipHop-Szene auf die , Thesen”
Thilo Sarrazins mogen veranschaulichen, wie projekti-
ve Ethnizitdt {iber kreative symbolische Inszenierun-
gen hinaus zu Radikalisierungen fiithren kann - darauf
hatte u.a. die oben zitierte Studie aus Rheinland-Pfalz
aufmerksam gemacht. Der Popmusiker Muhabbet, der
sich bisher mit Songs fiir Integration und ein offenes
Deutschland hervorgetan hatte und sicher nicht zum
Kreis der besonders finsteren Gangsta-Rapper zu zdhlen
ist, rief Sarrazin an und rappte auf seinen Anrufbeant-
worter:

Deine Statistiken kannst du dir in den Arsch stecken!”,
sang er, ,all unsere Leute willst du demiitigen, nur weil
du bessere Gene hast? Ich scheif$ auf dich, ich scheif auf
alles, was du sagst! [...] Du lebst wie ein Jude, doch denkst
wie ein Nazi.13

Ein interkultureller Musikunterricht als identi-
tiatsstiftendes Angebot

Bisher wurde dargestellt, wie eine projektive Ethnizi-
tdt in symbolisch-ethnisierenden Inszenierungen auf-
gegriffen und angeeignet wird. Diese Aneignungen
koénnen — auch wenn sie spielerisch und kreativ umge-
setzt werden — zu weiteren Abgrenzungen fiihren, die
weder fiir die Mehrheitsgesellschaft noch fiir die Men-
schen mit Migrationshintergrund foérderlich und wiin-
schenswert sind. Die Interkulturelle Musikpaddagogik
hat bisher keine Mittel bereitstellen konnen, um diesen
Kreislauf zu durchbrechen — allein wére sie mit dieser
Herkulesaufgabe auch tiberfordert. Da aber, wie oben
ebenfalls bereits festgestellt wurde, die Integration und
Unterstiitzung von Kindern und Jugendlichen mit Mi-
grationshintergrund eine wesentliche Aufgabe unseres
Bildungssystems derzeit schon ist und auch in Zukunft
sein wird, soll nun skizziert werden, auf welchen Grund-
sédtzen solch ein Musikunterricht basieren sollte. Kénnte
ein Grundsatz dazu nicht auf einem weiteren Gedanken
beruhen, den Thomas Ott in seinem Text bereits entfaltet
hatte, namlich der Forderung nach der wechselseitigen
Anerkennung des kulturellen Eigensinns?

Diskussion Musikpddagogik 57/13




In den von Ott herangezogenen Beispielen scheinen
sich Menschen zu begegnen, die mit dem Anspruch
der prinzipiellen Gleichwertigkeit und der Anerken-
nung eines jeweiligen kulturellen Eigensinns in einen
Dialog treten. Diese Situation entspricht einer musike-
thnologischen Forschungssituation oder zumindest ei-
ner Begegnung zwischen Musikern, die sich bewusst in
verschiedenen musikalischen Kulturen verorten. Ohne
Zweifel sind die von Ott genannten Bedingungen fiir
»eine Dialogizitdt im gemeinsamen Lernen an und iiber
Musik” — ndmlich Offenheit, Symmetrie, wechselseiti-
ge Eigensinn-Vermutung, Komplementaritdt, Abgren-
zungsbereitschaft, Freiheit und Selbstverantwortlichkeit
(Ott 2012: 9) — unhintergehbar fiir einen (musik-)ethno-
logischen Forscher, der hier vor Ort oder in einem fernen
Land Menschen begegnet, deren musikalisch-kulturelle
Traditionen und Praxen ihm anders, unbekannt oder
fremd erscheinen und denen er sich forschend ndhern
mochte. Und sicherlich ist es hilfreich zu tiberlegen,
wie diese Bedingungen von Dialogizitit, iiber die in
kaum einer anderen Wissenschaft wie der Ethnologie
iiber so viele Jahre so griindlich, intensiv und effektiv
nachgedacht wurde, auch fiir die Interkulturelle Musik-
padagogik nutzbar gemacht werden kénnen. In einem
dhnlichen Sinne argumentiert Barbara Alge, die deutlich
darauf verweist, dass die Musikpddagogik gut beraten
wire, die Ethnomusikologie nicht nur als , Gegenstand-
lieferanten”, sondern vor allem auch als ,Methodenlie-
feranten” wahrzunehmen (Alge 2012: 27).

Doch die Situation im Musikunterricht ist speziell:
Hier begegnen sich nicht Musiker, die die verschiede-
nen musikalischen Kulturen, in denen sie sich verorten,
gut kennen, sondern hier handelt es sich um Schiilerin-
nen und Schiiler, die sich weder ihrer musikalisch-kul-
turellen Verortungen vollkommen bewusst sind, noch
verstandig tiber die fachlichen Spezifika einer musikali-
schen Kultur sprechen konnen.14 Im ersten Falle gilt es,
vor allem die Regeln der Kommunikation zu gestalten
— da helfen die formulierten Bedingungen. Im zweiten
Fall, dem der Schule, bin ich nicht sicher. Kénnen Schii-
lerinnen und Schiiler ihren , Eigensinn®, ihre kulturelle
Verortung klar formulieren? Geht es in der schulischen
Situation mit Kindern und Jugendlichen nicht eher da-
rum, sich vorsichtig an die Frage heranzutasten, was
tiberhaupt ein kultureller Eigensinn sein mag? Was ei-
ne Kultur ausmacht? Und zu welchen (musikalischen)
Kulturen man gehodren moéchte? Was transkulturelle
Anschlussstellen sind und wo die bei einem selbst lie-
gen konnten? In solchen pddagogisch angeleiteten oder
inszenierten Lernsituationen geht es zunéchst nicht um
einen Austausch gefestigter und reflektierter Positionen,
sondern um ein Suchen, ein Forschen und Herantasten
an kulturelle ,Eigensinn-Vermutungen”. Und beim
Suchen von und Herantasten an musikalische Stand-
ortbestimmungen und musikalisch-kulturelle Zuge-
horigkeiten muss berticksichtigt werden, dass Kinder
und Jugendliche mit Migrationshintergrund nicht nur
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auf ethnische Projektionen sensibel reagieren, sondern
dass sie bei der Konstruktion ihrer Identitit eine doppelt
schwierige Aufgabe zu bewdltigen haben: Zum einen
sind sie ,normale” Jugendliche in der Pubertit, die die
Bindungen, Werte, Normen und Verhaltensmuster der
Kindheit 16sen und nach neuen Orientierungen suchen;
zum anderen grundiert eine Einwanderungsgeschichte
ihr Leben, in der sie selbst oder Generationen vor ih-
nen das Herkunftsland verlassen und in einem zunéichst
fremden Land eine neue Existenz aufgebaut haben.
Und koénnen sich Jugendliche in der Pubertét, wenn sie
mochten, auch auf der Suche nach neuen Werten, Ver-
haltensmustern und Bezugspersonen ihres alten ,zu
Hauses” noch riickversichern, bleibt den Menschen mit
Migrationshintergrund diese Moglichkeit nicht. Denn
sie verlassen ihr Herkunftsland endgiiltig und miissen
sich die Frage , Wer ist wie ich und zu wem gehore ich?”
viel radikaler stellen.

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
sollten also (auch im Musikunterricht) in der Ausbil-
dung einer stabilen, ausbalancierten Identitat untersttitzt
werden. Tatsdchlich kann die notwendige Freiheit von
fremden Projektionen und ethnischen Zuschreibungen,
die Freiheit also, eine eigene Identitdt zu entwerfen, iiber-
haupt nur wahrgenommen werden, wenn tatsichlich rea-
listische Wahlméglichkeiten vorhanden sind und als sol-
che identifiziert werden. Dazu kann es nétig sein, dass die
Schiilerinnen und Schiiler verschiedene (musikalische)
Kulturen kennen lernen und sie in musikalischer Praxis
erleben und erfahren. Wenn verschiedene musikalische
Kulturen im Unterricht gleichberechtigt und gleichwertig
als identitdtsstiftende Angebote wahrgenommen werden,
besteht die Chance, dass die Schiilerinnen und Schiiler
auch verschiedene kulturelle Zugehorigkeitsgefiihle
nicht als bedrohliche Situation interpretieren, sondern
als Chance und Normalitit in einer modernen, offenen
Gesellschaft. Sie konnen sich den musikalischen Kultu-
ren ganz oder teilweise zugehorig empfinden oder sich
von ihnen abgrenzen. Denn nicht zu vergessen erfordert
die Identitdtsarbeit nicht nur einen inklusiven, sondern
auch einen exklusiven Prozess: Grenzziehungen gehdren
zur Entwicklung einer stabilen Identitdt. Dabei sollte al-
lerdings beachtet werden, dass das, was als anders, als
man selbst sein mochte, wahrgenommen wird, dennoch
respektiert wird. Kaiser spricht in diesem Zusammen-
hang von der , Permeabilitdt”, d.h. von der ,Durchléssig-
keit” von Identitdten: ,Durchldssigkeit meint in diesem
Zusammenhang jenes Ausmafi, mit dem eine Person
,Andersartigkeit’ akzeptiert, ohne diese als Angriff auf
die eigene Identitdt oder gar als deren Infragestellung
zu empfinden” (Kaiser 2008: 9). Dies gilt auch fiir einen
Interkulturellen Musikunterricht: Die Schiilerinnen und
Schiiler sollen erfahren, dass sie keine radikalen Entschei-
dungen treffen miissen, welche Musik ,die ihre” ist und
welche nicht, sondern sie kénnen Erkldrungsmodelle ent-
wickeln, warum sie sich mit unterschiedlichen musika-
lisch-kulturellen Praxen identifizieren.



Was tun im Musikunterricht?

In einem Unterricht, der die besondere Situation von
Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund
beriicksichtigt, miissen musikalisch-kulturelle Erfah-
rungssituationen bereitgestellt werden. Es mag die
Hoffnung bestehen, dass die Schiiler vielleicht eine ge-
wisse interkulturelle Kompetenz erlangen. Dazu erzdhlt
Klaus Riedel - aus Sicht eines Fachseminarleiters — eine
Geschichte aus dem Musikunterricht (Riedel 2012: 104).
Sie macht so eindriicklich wie unterhaltsam deutlich,
dass eine (wie auch immer definierte) interkulturelle
Kompetenz nicht vermittelt werden kann, sondern nur
das Ergebnis eines individuellen Erfahrungsprozesses
sein kann. Riedel berichtet, wie ein Schiiler der 9. Klasse
im Rahmen einer Unterrichtseinheit zur , Erkundung
des eigenen Horverhaltens” fleiffig und kreativ mitar-
beitet, recherchiert, Informationen sammelt und recht
differenzierte Feedbacks geben kann. Er soll sich mit
den Hintergriinden einer ungewo6hnliche Komposition,
einer Montage aus Kldngen der Johannespassion von
J.S. Bach und einem Totenkult aus Gabun, beschiftigen,
um herauszufinden, ob sich die Einstellung zu einer an-
fanglich befremdenden Musik &dndert, wenn man mehr
tiber sie weifs. Man konne den Eindruck gewinnen, so
Riedel, der Schiiler habe anfingliche Vorbehalte gegen
zundchst fremd klingende Musik durch die intensive
Beschéftigung mit ihr abgelegt und eine tolerantere
Hoérhaltung entwickelt. Doch als der Lehrer nach einer
halbjdhrigen Pause die Schiiler danach fragt, wie sie die
Konfrontation mit ,,noch nie gehorter Musik” als Ritual
zu Beginn einer Stunde fanden, wiinscht sich der glei-
che Schiiler: ,Das ist ja alles schon und gut und macht
auch ... meistens Spaf, aber ich mochte nicht wieder so
ein AFRIKANISCHES GEJAULE horen” (Riedel 2012:
104). Ohne den Unterricht bewerten zu wollen, ldsst die-
se Schilderung zumindest die Vermutung zu, dass der
Schiiler im zuerst geschilderten Unterrichtsprojekt wohl
nicht das Gefiihl hatte, er solle eine eigene musikalisch-
adsthetische Position finden. Dieses Bewusstsein aber ist
ein sine-qua-non fiir Unterrichtsprozesse, deren Ziel in
einer Einstellungsdnderung bzw. in einer veranderten
Haltung der Schiiler liegt. Zwar mdiissen sie padagogisch
begleitet, aber diirfen nicht gegéngelt oder in ihrem 4s-
thetischen Urteil bevormundet werden.

(Nicht nur) in einem interkulturell orientierten Mu-
sikunterricht sollten ethnisch konnotierte Projektionen,
ethnische Zuschreibungen und Ausgrenzungen keinen
Platz haben. Seine Konzeption sollte nicht auf einem
ethnisch-holistischen, sondern einem bedeutungsorien-
tierten Kulturbegriff basieren. Das bedeutet, dass Leh-
rende wie Lernende sich mit Bedeutungszuweisungen
an einzelne Musiken und musikalische Kulturen befas-
sen, wobei klar sein muss, dass Kinder und Jugendliche
mit oder ohne Migrationshintergrund an verschiedenen
musikalischen Kulturen partizipieren kénnen. Um Be-
deutungszuweisungen an Musik und transkulturelle

Anschlussstellen zu thematisieren oder Identitatskon-
struktionen zu unterstiitzen, gibt es unterschiedliche
Wege. Auf direktem Weg kann das Thema explizit dis-
kutiert werden, indem zum Beispiel gemeinsam mit den
Schiilerinnen und Schiilern deren musikalisch-kulturelle
Standorte erortert werden. Auf einem eher indirekten
Weg werden Unterrichtssituationen inszeniert, in denen
bei der Beschaftigung mit einer weiteren Fragestellung
auch die eigene musikalisch-kulturelle Verortung zum
Thema werden kann. Folgende Unterrichtssituation
mag als Beispiel fiir den direkten Weg gelten:

Schiilerinnen und Schiilern eines Oberstufenkurses
wurden Bilder mit ausiibenden Musikern oder Tanzern
aus verschiedenen musikalischen Kulturen vorgelegt
mit der Bitte, sie nach den Sparten ,,unsere Kultur” und
fremde Kultur” zu sortieren. Eine Schiilerin mit einem
tiirkischen Migrationshintergrund sagte zu einem Bild,
auf dem ein &lterer Ney-Spieler zu sehen ist, das sei ein
Bild aus ,ihrer” Kultur. Meine Frage, ob sie die Musik
denn auch manchmal hore, verneinte sie lachelnd. Auf
der anderen Seite sortierten Schiiler Bilder einer rechts-
radikalen Band und von volksmusikantischen Allein-
unterhaltern zu ,unserer Kultur”. Auch sie verneinten
vehement, dass diese Bilder ihre eigene persénliche Kul-
tur reprasentierten. Hier wurden Denkprozesse und Dis-
kussionen angestofien, z.B. wie eine Musik unsere, aber
nicht meine sein kann, wie etwas unser und bekannt, aber
dennoch befremdlich sein kann, oder wie etwas fremd und
unbekannt, aber einladend sein kann.

Ein Beispiel fiir den indirekten Weg wére die Erfor-
schung des musikalisch-kulturellen Nahraums, die
Analyse von Musikstticken, die das Thema Migration,
Heimat oder Nihe/Fremde thematisieren, oder die
Komposition eines Klassensongs. Popmusik, die von
Menschen mit Migrationshintergrund komponiert, ge-
sungen und gespielt wird, kann ein guter Anlass sein,
iiber die eigene Migrationssituation in Deutschland
nachzudenken (Barth 2010). Dabei kénnen sowohl die
Biografien der Musiker und Musikerinnen als Modelle
einer gelungenen Integration (z.B. Xavier Naidoo, Sa-
my de Luxe) als auch deren Texte analysiert werden.
Auch wenn die Texte der Lieder zuweilen provozieren
wollen, kénnen sie dennoch Orientierungen und Iden-
tifikationsangebote bieten — fiir ein Leben in Deutsch-
land, bei dem der Wunsch, sich in mehreren Kulturen
zu verorten, nicht aufgegeben werden muss, sondern
konstruktiv umgesetzt werden kann. Ebenso kann es
ein spannendes Projekt sein, Begegnungen mit Men-
schen zu suchen, die in der nahen Umgebung leben
und die eine Musik machen, die neu, anders, vielleicht
fremd klingt. Die entsprechenden Unterrichtsvorhaben
kénnen grofier (z.B. die Organisation eines Konzertes
mit Musikern aus dem Stadtteil) oder kleiner (ein Ar-
tikel fiir die Schiilerzeitung) angelegt sein. Man kann
mit verschiedenen Medien arbeiten, mit Audiobearbei-
tungs- oder Prédsentationsprogrammen, einen Gast in
den Unterricht einladen oder eine Podiumsdiskussion
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veranstalten. Auch wenn ein Klassensong komponiert
wird, missen sich die Schiilerinnen und Schiiler indirekt
mit der eigenen kulturellen Identitdt auseinander setzen.
Sie miissen sich auf ein Thema, eine Aussage und eine
musikalische Gestaltung einigen, die eine gemeinsame
(musikalisch-kulturelle) Identitiat ausdriicken soll. Sie
miissen verhandeln, argumentieren, einen dsthetischen
Streit fithren, etwas tiber sich erzdhlen. Wie man genau
vorgehen mochte, hiangt — wie immer in einem projek-
tartig angelegten Unterricht — von vielen Faktoren ab,
unter anderem vom Alter der Schiiler, ihren musikbe-
zogenen Fahigkeiten, ihrer Selbststandigkeit und ihren
Bediirfnissen (vgl. Barth 2012). Wenn im Unterricht das
Vertrauensverhiltnis der Schiiler untereinander sowie
zur Lehrperson stabil ist und daher die notwendige Vo-
raussetzung gegeben ist, kann auch Musik, mit der sich
Jugendliche identifizieren, zum Thema werden. Dabei
allerdings ist zu berticksichtigen, dass — wie Oliver Kaut-
ny formuliert — deren Pddagogisierung dann fragwiirdig
wird, wenn es nicht um die Anerkennung von Jugend-
kulturen ginge, sondern um deren Verinderung (Kautny
2010: 40).

Im Musikunterricht miissen vielfiltige Angebote zur
Identitdtsbildung und zur kulturellen Verortung bereit-
gestellt werden. Dazu sollten Unterrichtssituationen ins-
zeniert werden, in denen musikalische-kulturelle Erfah-
rungen gemacht, aufgearbeitet und reflektiert werden.
Manchmal kénnen Fragen nicht beantwortet und Pro-
bleme nicht geldst werden, aber es kénnen Tiiren geoff-
net und Wege entdeckt werden. Die Lehrenden miissen
immer wieder priifen, ob sie mit den Selbstkonzepten
und inszenierten kulturellen Identitdten ihrer Schiilerin-
nen und Schiiler respektvoll und empathiegestiitzt um-
gehen. Sie sollten — auch wenn sie im Reisebus anstatt
im Regionalzug sitzen miissen — ihren Schiilern deutlich
machen, dass sie in ihnen nicht nur Menschen mit ei-
nem Migrationshintergrund, sondern auch Klavierspie-
ler, Fuf$ballfans, HipHop-Horer, Komiker, Mathekénner
oder Schmuckbastler sehen — eben einzigartige und
wichtige Mitglieder unserer Gesellschaft.
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Anmerkungen

L Giingiir/Loh (2002) S. 58.

Mit diesem Beispiel soll nicht gesagt werden, dass es nicht auch in

den alten Bundeslédndern einen gewaltbereiten Rassismus gibt, und

es soll nicht in Abrede gestellt werden, dass es auch in den neu-
en Bundesliandern viele wichtige Initiativen gegen rechte Gewalt
ibt.

%Menschen mit Migrationshintergrund” - damit meine ich Men-

schen, die entweder selbst in ein fiir sie neues und fremdes Land

eingewandert sind, oder deren Nachkommen, die vor diesem

Hintergrund agieren, der — auch wenn er unterschiedlich groien

Einfluss auf ihr Leben haben kann — die Frage nach der kulturellen

Verortung grundiert.

4 2 B.Krahl, Gisela (1999): Das Schlampen-Kochbuch. Fiir gewitzte
Anfénger, eilige Gourmets und alle, die mit links etwas zaubern
mochten.

5 Zitiert nach www.spex.de/tag/Girl-Monster/ (Zugriff am
25. 09. 2012). Die promovierte Sprachwissenschaftlerin Lady Bitch
Ray arbeitet u.a. auflerdem als Musikerin, Autorin und Moderato-
rin.



6 Aufgearbeitet ist die Begriffsgeschichte z.B. bei Giingiir/Loh (2002),

S. 27-40.

Ruhrmann et al. verweisen hier auf van Dijk (2000) und Downing/

Husband (2005). Die , Nennhéufigkeit von Marokkanern” im Ver-

hiltnis zu ihrem realen Anteil an der Bevolkerung im Jahr 2003

(also nach dem 11. September 2001) ist um den Faktor 10 im Ver-

héltnis zu ihrem realen Anteil von 1% in der Bevolkerung in den

untersuchten Zeitungen (FAZ und SZ) tiberhoht. (vgl. S. 12)

8 Vgl. Ruhrmann et al., S. 7.

9 Quelle: http:/ /de.wikipedia.org/wiki/Deutschland_schafft_sich_
ab

10° Aus der Tiirkei z.B. sind im Jahre 2009 27.212 Menschen nach

Deutschland eingewandert, aber 35.410 sind aus Deutschland in
die Tiirkei eingewandert.

1 http:/ /www.taz.de/1/archiv/archiv/?dig=2002/10/11/a0200
(Zugriff am 18.10.2012)

12 Vgl. http:/ /de.wikipedia.org/wiki/Halt_die_Fresse (Zugriff am
02.10.2012)
http:/ /www.laut.de/Integrationsdebatte /Deutsche-Rapper-ge-
gen-Sarrazin/07-09-2010 (Zugriff am 15.09.2012)
Meine grundsatzlichen Zweifel schlielen nicht aus, dass es sicher
auch Schiiler gibt, die Experten fiir bestimmte musikalische Praxen
oder Musikrichtungen sind.

Martin Wettges

Musikalische Lebenswelten im Indischen Ozean

Eine Einfiihrung in Bildungssystem, Musikpidagogik und die musikalische Sozialisierung
von Kindern und Jugendlichen auf Mauritius

Das klassische Musikleben auf der Insel Mauritius kam,
nach einer Bliitezeit im neunzehnten und frithen zwan-
zigsten Jahrhundert, mit der Unabhéngigkeit des Landes
nach dem zweiten Weltkrieg zum Erliegen. Gleichzeitig
schwanden auch die Moglichkeiten fiir begabte mauri-
tische Kinder und Jugendliche, Musiklehrer zu finden
und ihre musischen Talente zur Entfaltung zu bringen.

Eine Initiative unter mafigeblicher Beteiligung des
Textautors hat die Oper von Mauritius zu neuem Le-
ben erweckt und versucht nun, in Kooperation mit der
Hochschule fiir Musik und Theater Miinchen ein musi-
kalisches Ausbildungssystem zu etablieren.

Das soziale Gefiige des jungen Landes, dessen hetero-
gene Bevolkerung sich aus verschiedensten Ethnien und
Religionen zusammensetzt, ist komplex und empfind-
lich. In Teilen der Bevolkerung wird klassische westliche
Musik als der Kultur der ehemaligen Kolonialherren zu-
gehorig und damit als Bedrohung empfunden. Der sen-
sible Umgang mit der Thematik im Kontext komparati-
ver Musikpddagogik setzt die Kenntnis geschichtlicher
und sozialer Zusammenhinge voraus. Im Folgenden
soll daher der gegenwirtige Zustand des Bildungssys-
tems und der musikalischen Lebenswelt von Kindern
und Jugendlichen auf Mauritius dargestellt werden.

Geographie und kurzer landesgeschichtlicher
Abriss

Wie kaum ein anderer souverianer Staat ist Mauritius,
bedingt durch seine Lage inmitten des Indischen Oze-
ans, geographisch isoliert und in mannigfaltiger Hin-
sicht auf sich alleine gestellt.

Knapp 1800 Kilometer Wasser trennen die Insel vom
afrikanischen Festland; Indien, im Nordosten, ist knapp
4000 Kilometer entfernt. Die Distanz von 9211 Kilome-

tern bis Frankfurt ist innerhalb von knapp 12 Flugstun-
den zu bewiltigen.

Als zentraler Militdr- und Handelsstiitzpunkt im In-
dischen Ozean, als idealer Ort fiir den Anbau von Ge-
wiirzen und Zucker sowie — viel spéter — paradiesisches
Traumreiseziel war Mauritius von jeher fiir Europa von
Interesse: Nach ihrer Entdeckung durch den Portugie-
sen Pedro Mascarenhas anno 1505 ging die 2030 Qua-
dratkilometer grofle, damals unbesiedelte Insel reihum
durch die Hénde der bedeutenden europédischen Kolo-
nialméchte. Zu Ehren von Moritz von Oranien benann-
te man das Land nach der niederlédndischen Eroberung
1598 ,,Mauritius”. Relikt aus der Periode franzosischer
Kolonialherrschaft als ,Ile de France” ab 1715 ist das
Franzosische, das als gehobene Alltagssprache trotz
der Amtssprache Englisch, die 1810 durch die Briten
bei deren Ubernahme des Landes wihrend der Napo-
leonischen Kriege eingefiihrt wurde, heute noch am ge-
brauchlichsten ist.

Erst am 12. Médrz 1968 entliefs Konigin Elisabeth II.
das Land aus dem British Empire als demokratische Re-
publik in die Unabhingigkeit. Noch heute ist Mauritius
Teil des Commonwealth of Nations.

Bevolkerung

Zuckerrohr war bereits im 18. Jahrhundert Hauptexport-
gut von Mauritius. Der grofie Bedarf an billigen Planta-
genarbeitskréften tragt die Schuld am dunkelsten Kapi-
tel der Landesgeschichte: Zu Abertausenden — genaue
Zahlen sind kaum mehr feststellbar — wurden unter
menschenverachtenden Bedingungen unter niederldn-
dischem und franzdsischem Kommando Sklaven auf die
Insel verschleppt, zu einem groflen Teil aus Madagaskar
und vom afrikanischen Festland stammend, zu einem
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