Oliver Kautny

Offenohrigkeit und interkulturelle Kompetenz — Reflexio-
nen iiber ethische und #sthetische Aspekte in der Erfah-
rung von musikalischer Fremdartigkeit

1. Zur Fragestellung und Thematik

Der Ausgangspunkt fiir meine Uberlegungen findet sich in dem Arti-
kel Modelle interkultureller Kompetenz fiir das Fach Musik? von
Jens Knigge und Anne Niessen (2012), in dem m. W. erstmals da-
nach gefragt wurde, ob der interkulturelle Musikunterricht von den
vielbeachteten Erkenntnissen der so genannten Offenohrigkeitsstu-
dien profitieren kann. Diese bisher ungeklirte Frage zu beantworten,
ist Ziel dieses Textes.

Vorab sei aber der thematische Kontext umrissen: Niessen und
Knigge nehmen einen besonderen Typus quantitativer Musikpréfe-
renzstudien in den Blick, der in Deutschland seit den 2000er Jahren
an der Schnittstelle zwischen Musikpsychologie und Musikpiddago-
gik stark rezipiert und bisweilen kontrovers diskutiert wurde. Was im
Deutschen etwas sperrig als Offenohrigkeit bezeichnet wird, ist ein
Konstrukt, das in Grof3britannien bereits seit den 1980er Jahren als
,open earedness‘ konturiert (Hargreaves 1982, S. 51) und mittels
,Klingender Fragebogen® seit den 1990er Jahren in den USA und in
Hongkong erforscht wurde (LeBlanc u. a. 1996; Fung u. a.
1999/2000). Die Musikpiddagogin Gabriele Schellberg und der Mu-
sikpsychologe Heiner Gembris griffen diese Uberlegungen um die
Jahrtausendwende auf, machten das Konstrukt durch eine gemeinsa-
me Praferenzstudie im deutschsprachigen Diskurs bekannt und 16sten
damit in den 2000er Jahren eine Reihe von Folgestudien aus. Die
Studie und ihre Rezeption seien in groben Ziigen hier skizziert:

In threr 2001 in Oberbayern durchgefithrten Untersuchung spielten
sie 22 Kindergarten-, 517 Grundschulkindern und 52 Schiilern der 5.
und 6. Klasse einer Hauptschule kurze Musikausschnitte verschiede-
ner Genres vor, die von den Probanden auf einer fiinfstufigen Skala
bewertet wurden.
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Abb. 1: Ausgefiillter ,Klingender Fragebogen‘ — Ausschnitt (Schellberg;
Gembris 2004, S. 38)

Mittels dieses ,Klingenden Fragebogens® wollten Schellberg und
Gembris nicht nur die Musikpréferenzen der Kinder ermitteln, son-
dern auch das Mal3 an Hortoleranz, iiber das die Kinder gegeniiber
Musik verfligen, die ithnen ,,eher unvertraut® ist (Schellberg; Gembris
2004, S. 43; Gembris; Schellberg 2007, S. 75). Schellberg und
Gembris nahmen an, dass z. B. die von thnen ausgewéhlten zeitge-
nossischen Kompositionen von Hans-Werner Henze und Giacinto
Scelsi oder auch bulgarische Chormusik fiir die Probanden unver-
traute Musik ist. Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass die Toleranz
der Kinder dieser Musik gegeniiber mit zunehmendem Alter ver-
schwindet. Dieses Resultat wurde durch nachfolgende Studien z. T.
vollstdndig bestitigt (Gembris; Heye; Jeske 2014), mitunter aber
auch differenziert (u. a. Louven 2011, S. 58) bzw. relativiert (u. a.
Lehmann; Kopiez 2011, S. 49). 2012 présentierten Christoph Louven
und Aileen Ritter ein neues Studiendesign, dem sie ein verdndertes
Konstrukt von Offenohrigkeit im Sinne von Offenheit und Toleranz
zu Grunde legten. Eine Abnahme von musikalischer Offenheit konn-
ten sie bei Grundschulkindern im Verlauf der Grundschulzeit nicht
feststellen (Louven; Ritter 2012, S. 296).
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Dass Knigge und Niessen 2012 als erste auf die Idee kamen, die
Offenohrigkeitsstudien von Gembris/Schellberg und Louven/Ritter
auf ithren Nutzen fiir den interkulturellen Musikunterricht zu befra-
gen, ist durchaus erkldrbar, wenn man sich zunichst vergegenwér-
tigt, dass es fiir diesen didaktischen Teilbereich im deutschsprachi-
gen Raum lange Zeit kaum empirische Studien gab. Nach der Jahr-
tausendwende gab es allméhlich verstiarkte Forschungsbemiithungen
(Ott 2006; Sakai 2011; Schmidt 2015), die verstdndlicherweise zu-
nichst auf ein wichtiges Desiderat fokussierten, ndmlich auf die lan-
ge vernachlédssigte Relation migrantisch geprédgter Schiilergruppen zu
musikalischen Praxen und Gegenstdnden, etwa auf deren Vorlieben
fiir Genres, Instrumente oder Tonsysteme. Die in dieser Hinsicht
eher unspezifischen Studien von Schellberg/Gembris bzw. Lou-
ven/Ritter hatten es aus dieser Perspektive schwer, zu einer promi-
nenten Referenz fiir den interkulturellen Musikunterricht zu avancie-
ren, weil die hier getroffene Musikauswahl einen interkulturellen
Gegenstandsbezug im engeren Sinne nur streift und der Faktor Mi-
grationshintergrund nicht erhoben wurde. Dass dezidiert inter- bzw.
transkulturell orientierte Studien hinsichtlich ,Stiickauswahl® bzw.
,Migrationshintergrund® ithr Design schirften (Sakai 2011; Gembris;
Heye; Jeske 2014), erscheint daher plausibel.

Fiir Knigge und Niessen gerieten die interkulturell weniger profilier-
ten Offenohrigkeitsstudien dennoch in den Fokus, weil es ithnen gar
nicht primir um Befunde zu speziellen Musikpriferenzen bestimmter
Schiilergruppen ging. Sie beschiftigten sich in ihrem Aufsatz zur
interkulturellen Kompetenz vielmehr mit den grundlegenden Zielen
des interkulturellen Musikunterrichts, seiner theoretischen Grundle-
gung und empirischen Uberpriifbarkeit. Was ihre didaktischen Uber-
legungen mit den Studien verbindet, ist die Suche nach einer allge-
meinen Hortoleranz.

Die unbeantwortete Frage, die Niessen und Knigge in den Raum
stellen, lautete: Uberpriifen die Offenohrigkeitsstudien moglicher-
weise Aspekte dessen, was das Autorenteam unter interkultureller
Kompetenz versteht? Diese Frage mochte ich nun aufgreifen und
beantworten. Dabei werde ich in den folgenden Kapiteln nidher aus-
filhren und vertiefen, was man Niessen und Knigge gemill unter
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interkultureller Kompetenz verstehen kann (Kap. 2). Anschlieend
werde ich deren Kompetenzidee mit unterschiedlichen in den Studien
von Schellberg/Gembris bzw. Louven/Ritter verwendeten Konstruk-
ten von Offenohrigkeit in Beziehung setzen, um zu kldren, ob es hier
zwischen der Kompetenzidee und den Konstrukten tatsdchlich Ge-
meinsamkeiten gibt (Kap. 3).

2. Interkulturelle Kompetenz: idsthetische und ethische As-
pekte

Anne Niessen und Jens Knigge definieren interkulturelle musikali-
sche Kompetenz folgendermal3en:

,Musikbezogene interkulturelle Kompetenz umfasst motivati-
onale, volitionale und soziale Bereitschaften in Verbindung
mit kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeiten zur Realisierung
von Anndherungen an als fremdartig empfundene musikali-
sche Praxen mit dem Ziel eines respektvollen Umgangs. Be-
standteil interkultureller Kompetenz ist aulerdem die Fahig-
keit und Bereitschaft zur Reflexion dieser Prozesse™ (Knigge;
Niessen 2012, S. 70, Herv. O.K.).

Dieser Formulierungsvorschlag ist das gedankliche Konzentrat un-
terschiedlichster Voriiberlegungen, die das Autorenteam zuvor u. a.
tiber Konzepte der interkulturellen Musikpddagogik (Bohle, Merkt,
Schiitz)', Ergebnisse empirischer Unterrichtsforschung sowie inter-
kulturelle Kompetenzmodelle angestellt hat. Knigge und Niessen
destillieren hieraus einen gedanklichen Kern, auf den die restlichen
Teilkompetenzen bezogen sind, ndmlich auf die Frage nach der Tole-
ranz, Akzeptanz, Offenheit, Empathie (Knigge; Niessen 2012, S.
58f.) bzw. dem Respekt gegeniiber als fremdartig empfundener Mu-
sik(praxis). Untenstehende Abbildung zeigt die Verortung dieses
Zielgedankens in einem breiten Spektrum wichtiger bisher im Fach-
diskurs benannter Ziele des interkulturellen Musikunterrichts. Die
von Niessen und Knigge angesprochenen Teilziele bewegen sich im
Rahmen dessen, was m. E. realistisch durch interkulturellen Musik-
unterricht erreicht werden kann (hier: grau/dunkelgrau), wenn er

! Wichtige musikdidaktische Reflexionen werden z. T. im vorhergehenden Kapitel
des Buches (Knigge 2012) vorgenommen.
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,nur® als Fachunterricht, d. h. ohne zielverstiarkenden Kontext einer
umfassend interkulturell konzipierten Schule, durchgefiihrt wird
(Kautny 2012, S. 191.).

Ziele

primiar musikbezo- | musikbezogen- primér sozial-ethisch
gen ethisch

Introduktion in | Toleranz, Offen- | soziale Integration
Musikkulturen der | heit, Respekt ge- | Ermoglichung non-
Welt geniiber musikkul- | verbaler Kommu-
(Ott 1996, S. 49; | turell Unbekann- | nikation (Richtlinien

Fuchs 2010, S. 38f;
Schiitz 1997, S. 6f.)

tem & musikkul-
tureller Vielfalt
(Ott 1996, S. 49;
Barth 2008, S. 209;
Knigge; Niessen
2012, S. 70)

NRW 2008 [Grund-
schule], S. 87)

Forderung #stheti-
scher, u. a. musik-

Freude an musik-
kultureller Vielfalt

Toleranz zwischen
Individuen (Schiitz

praktischer Kom- | (Lowensprung 1997, S. 7; Barth
petenzen (Volk | 1998, S. 262) 2008, S. 209);
1998, S. 6; Stroh: Anerkennung von
,eine  welt musik Individuen (Ott
lehre; Barth 2008, 2008; Ott 2012)
S. 201 u. 209)

gesellschaftliche

Verinderungen
(Merkt 1984; Bohle
1996, S. 29; Stroh
2003, S. 22f.; Stroh
2011, S. 67; Barth
2008, S. 201)

Abb. 2: Ziele interkulturellen Musikunterrichts: heuristische Stichprobe
(iiberarbeitet nach Kautny 2012)?

2 Die Literaturverweise der Tabelle finden sich in: Kautny 2012.
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Auf den ersten Blick offenbaren sich zwischen den von Niessen und
Knigge bzw. Schellberg, Gembris, Louven und Ritter verwendeten
dsthetischen bzw. ethischen Konstrukten Parallelen. Hier wie dort ist
im &dsthetischen Sinne von fremdartigen/fremden, unbekannten bzw.
unvertrauten musikalischen Reizen die Rede (Louven; Ritter 2012, S.
278; Schellberg; Gembris 2004, S. 43; Gembris; Schellberg 2007, S.
75) sowie von — didaktisch erwiinschten bzw. empirisch getesteten —
Haltungen, mit der diese dsthetischen Erfahrungen ethisch begleitet
werden, etwa mit Respekt oder Toleranz.

Auf den zweiten Blick wird aber deutlich, dass wir die beiden Stu-
dien nur auf Niessens und Knigges Idee interkultureller Kompetenz
beziehen kénnen, wenn wir als gedanklichen Vergleichspunkt noch
konkreter benennen, was wir unter (a) dsthetischer Erfahrung von
Fremdartigkeit bzw. (b) unter Respekt und Toleranz verstehen.

(a) Die imaginierten Schiiler besagter Kompetenzformulierung wie
auch die Probanden unserer Studien nehmen einen musikalischen
Reiz war und bewerten diesen z. B. als schon, horenswert oder
fremdartig usw. — es handelt sich um einen Akt &dsthetischer Erfah-
rung. Der Philosoph Martin Seel unterscheidet drei &dsthetische
Wahrnehmungsmodi, die insbesondere durch die Arbeiten Chris-
topher Wallbaums und Christian Rolles im musikdidaktischen Dis-
kurs bekannt gemacht wurden und fiir die folgenden Uberlegungen
in hohem MafBe anschlussféhig sind. Die Modi, die in der Realitit als
nicht immer strikt getrennt vorzustellen sind, seien nun aus pragmati-
schen Griinden getrennt und pointiert dargestellt. Ich folge dabei
Rolle und Wallbaum (Rolle 1999, S. 94ff.; Wallbaum 2000, S. 208-
227; Rolle; Wallbaum 2011), die Seels allgemein-édsthetische Modi
dezidiert auf Musik bezogen haben: Zwei der Horweisen zielen stér-
ker auf die Produktion von Sinn. Wihrend der (1) imaginative Mo-
dus nach dem Verstehen genuin musikalischen Sinns strebt, z. B. im
Nachvollzug einer Melodie oder Akkordfolge, speist sich der (2)
korresponsive Modus stirker aus der ,Lebenswelt® des Hérenden und
aus seinen existentiell empfundenen sozialen Prozessen, denken wir
z. B. an Phinomene wie Identifikation, soziale Integration und Ab-
grenzung durch Musik. Anders wird wiederum die rein sinnlich-
korperliche, genieBende, gegenwirtige Wahrnehmung von Klang
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vollzogen. Seel nennt dies den (3) kontemplativen Modus, in dem die
beiden anderen sinngepriagten Horweisen sekundidr werden konnen,
z. B. im puren leiblichen Genuss.

Was muss nun geschehen, dass jemand Musik als fremdartig emp-
findet? Ich beziehe mich dabei zunichst auf Jiirgen Vogts stark von
der Phidnomenologie Bernhard Waldenfels geprigte Reflexionen
tiber das Fremdartige in der dsthetischen Erfahrung (Vogt 1998, S. 5
u. 7f; Vogt 2014, S. 4): Die Erfahrung des Fremdartigen ist fiir Vogt
eine nur individuell erfahrbare Relation zu etwas, das wir mit unse-
rem bisherigen Erfahrungsschatz nicht verarbeiten kénnen. Diese
Relation entsteht {iberhaupt erst dadurch, dass vom (musikalisch)
Fremdartigen geradezu die Aufforderung ausgeht, sich thm wenigs-
tens einmal zuzuwenden und mit ihm eine mitunter schwierige, evtl.
auch nur kurze Relation des Fiihlens und Verstehens einzugehen.
Zunichst aber sind wir als Rezipienten vom Fremdartigen irritiert
und getroffen, weil wir es nicht in unsere eigene — je individuell rela-
tiv zum Fremdartigen — vertraute Ordnung des Fiihlens und Denkens
einordnen konnen. Dadurch ist es mitunter moglich, dass das Gebéu-
de unserer Kategorien wie auch die Grundpfeiler unserer Identitit —
wenigstens fiir einen Moment — ins Wanken geraten. Zentral ist da-
bei, dass das Fremdartige im allerersten Moment, vielleicht auch nur
fiir Sekundenbruchteile, noch nicht bewertet werden kann, da es
hierfiir noch keine Kategorien, also auch keine BewertungsmaBstibe
gibt. Dieser grundsitzlich ambivalente Anreiz provoziert unsere
staunende Hinwendung und ruft erst im Anschluss daran eine Bewer-
tung hervor, die sich — im korresponsiven Modus — z. B. als Antipa-
thie oder ggfs. aber auch als Sympathie ausdriicken kann.’

Kehren wir vor diesem theoretischen Hintergrund zu Knigges und
Niessens Aufsatz iiber interkulturelle Kompetenz zuriick, in dem das
Autorenteam interessanterweise zwei Schiilerinnen zu Wort kommen
lasst, die sich abwertend {iber so genannte klassische Musik duflern
(Knigge; Niessen 2012, S. 59ft.). Jenes von Vogt skizzierte Zeitfens-
ter des Nichtbewertens ist bei den Probandinnen lidngst fest ver-
schlossen. Stattdessen dominieren negative Bewertungen, die auf ein

3 Vgl. auch Waldenfels 2012, S. 34-55.
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hohes Mal} an Ablehnung des Fremdartigen schliefen lassen. Genau
aus diesem ,Negativ‘ der Ablehnungsbekundungen scheinen Niessen
und Knigge ihre Kompetenzidee ins ,Positive‘ zu entwickeln, mit
threr Forderung ndmlich, jene Schiiler als kompetent zu bezeichnen,
die sich dem etwaig Ungeliebten dennoch weiterhin anndhern und
sich mit ihm intensiv auseinandersetzen. Niessen und Knigge bleiben
jedoch nicht bei dieser Anforderung an &sthetisches Lernen stehen,
sie fordern zusitzlich eine Anndherung, die von Respekt getragen
sein soll. So fiigen sie ihrer Kompetenzidee eine ethische Dimension
hinzu.

(b) Respekt ist, wie man etwa in der Stanford Encyclopedia of Philo-
sophy nachlesen kann, ein schillernder ethischer Begriff. Er be-
schreibt eine Einstellung, der eine Bewertung von etwas vorausge-
gangen ist. Fiir das Mal} ethischer Bewertung gibt es jeweils unter-
schiedliche Begriffe. Welcher der passende fiir unsere Kompetenz-
formulierung sein konnte, kann — soweit es die Kiirze dieses Aufsat-
zes ermoglicht — begrifflich allenfalls angebahnt werden. Das be-
griffliche Terrain ist hier sehr uniibersichtlich, weil viele dieser Be-
griffe verschiedene Teilassoziationen aufweisen, die wiederum
Schnittflaichen zu anderen ethischen Begriffen haben. So kann Re-
spekt z. B. einerseits assoziiert werden mit dem semantischen Feld
,Akzeptanz, Anerkennung, Achtung, Wertschdtzung‘. Andererseits
enthdlt der Begriff auch Konnotationen wie ,Angst oder Ehrfurcht
(Dillon 2015, Kap. 1.1.). Knigge und Niessen ging es, wie sie mir
gegeniiber versicherten, um das erste Wortfeld, das verschiedene
Haltungen beschreibt, die alle in ganz unterschiedlichem MalBle das
zu Bewertende positiv bewerten, sei es, dass etwas nur akzeptiert
wird, das nur partiell positiv gesehen werden kann und nicht ginzlich
abgelehnt wird, sei es, dass etwas gédnzlich fiir gut befunden und
wertgeschitzt wird. Wenn wir uns an den empirischen Ausgangs-
punkt der hier zu diskutierenden Kompetenzidee erinnern, die massi-
ve, wohl kaum vollig auflosbare Ablehnung des Fremdartigen durch
die beiden Schiilerinnen, wird deutlich, dass wir realistisch betrachtet
ein ethisches Konstrukt bendtigen, das mit einem gewissen Mal} an
Ablehnung zurechtkommt und daher eine Ambivalenz aus Ableh-
nung und Zustimmung aushalten kann. Diese Ambivalenz bilden die
Toleranzkonzeptionen des Philosophen Rainer Forst sehr treffend ab
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(Forst 2011, S. 532f.). Forst zeigt, dass Toleranz stets voraussetzt,
dass etwas abgelehnt wird. Diese Differenz kann ihm zufolge in vier
unterschiedlichen Formen der Toleranz durch mehr oder weniger
starke Kréfte der Anerkennung (Respekt bzw. Achtung; Wertschét-
zung) ethisch ,ausbalanciert® werden. Sind die Ablehnungskrifte
sehr stark, so darf das Abgelehnte lediglich koexistieren (I.), viel-
leicht wird es (z. B. rechtlich, kulturell usw.) immerhin bewusst ge-
duldet (II.). Erhilt die Toleranz Momente der Achtung bzw. des
Respekts, so spricht Forst von respektbezogener Toleranz (I11.), die
allerdings nicht so weit geht wie die wertschidtzende Toleranz, die
etwas weitgehend positiv bewertet und somit kaum noch Wertungs-
differenzen mit dem zu Tolerierenden kennt (IV.). Wiren Respekt
bzw. Wertschitzung sogar vollig ungetriibt, weil es nichts Problema-
tisches mehr zu tolerieren gébe, wiirde aus Toleranz schlielich voll-
umfingliche Anerkennung. Stellen wir uns nun also Knigges und
Niessens Konstrukt von Respekt einmal versuchsweise als ,respekt-
bezogene Toleranz* vor, so wiirden wir von interkulturell kompeten-
ten Schiilern einfordern miissen, dass sie die wohlmdglich als pro-
blematisch und fremdartig empfundenen Musikpraxen wenigstens
partiell — in einer sicherlich noch weiter zu kldrenden Weise — res-
pektieren (gekoppelt mit einer zunehmenden Fahigkeit, dies auch zu
reflektieren und zu begriinden).

Ob sich Aspekte dsthetischer Erfahrung von Fremdartigkeit und To-
leranz in besagten Offenohrigkeitsstudien finden lassen, wird im
Folgenden nun diskutiert.

3. Drei Konstrukte von Offenohrigkeit
3.1 Toleranz als Fehlen negativer Gefallensurteile

Gembris und Schellberg verwenden ein Konstrukt von Offenohrig-
keit, das ich mit folgendem Beispiel veranschaulichen mdochte. Die
Abbildung 3 fasst exemplarisch zusammen, wie die Probanden eines
der in der Studie verwendeten Horbeispiele auf einer fiinfstufigen
Skala bewerteten. Die drei Kurven zeigen, wie viel Prozent der Kin-
der einer jeweiligen Altersstufe (5-13 J.) nach dem Héren von Gia-
cinto Scelsis Canti del Capricorno (Nr. 1, 1962) sich fiir eine der
beiden positiven bzw. negativen Bewertungskategorien oder aber fiir
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die dazwischenliegende mittlere Bewertungsstufe (hier: neutral) ent-
schieden haben. Der Abbildung ist zu entnehmen, dass sich nach
dem 9. Lebensjahr die hohe Zahl der Positiv- und Neutralbewertun-
gen stark verringert, wihrend die Negativkurve entsprechend in die
Hohe schnellt. Ahnlich verhilt es sich auch bei den anderen im Test
vorgespielten Horbeispielen aus der Neuen Musik, der Klassischen
Musik bzw. der Folklore (hier: ethnische Musik). Vor allem (aktuel-
le) Popmusik wird im Altersverlauf zusehends zur bevorzugten
Wahl.
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Abb.7:

Ratings of Scelsi ,,Canti del Capricomo™ No. |

Abb. 3: Bewertung von Scelsi (Gembris; Schellberg 2007, S. 83)

Entscheidend ist nun, dass das Autorenteam fiir die Ausdeutung die-
ser Daten ,Musikpréferenz‘ und ,Toleranz‘ gedanklich miteinander
koppelt. Das daraus resultierende Konstrukt l4sst sich in Kiirze fol-
gendermalBen zusammenfassen:

Wer viele als unkonventionell/lungewohnt zu bezeichnende Musik-
beispiele (z. B. aus Genres der Neuen Musik, Folklore, Kunstmusik)
mag oder neutral bewertet, ist offenohrig und musikalisch tolerant
(Gembris; Schellberg 2007, S. 74). Diese Form der Offenohrig-
keit/Toleranz nimmt im Verlauf der Grundschulzeit ab (Gembris;
Schellberg 2007, S. 88f.).
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Warum dieses Konstrukt und seine Toleranzkonzeption nicht kompa-
tibel ist mit den dsthetischen und ethischen Uberlegungen von Nies-
sen und Knigge, liegt auf der Hand: Es fehlt als verbindendes Glied
das Erleben von &dsthetischer und ethischer Differenz, die Toleranz
als Tugendleistung tiberhaupt erst nétig macht. Christoph Louven,
Aileen Ritter (2012, S. 278) und Winfried Sakai (2014, S. 26 u.
33ff.) sind mit Blick auf diesen Typus von Offenohrigkeitsstudien
der Ansicht, dass die Kinder, die anfanglich weitgehend alles mogen,
indifferent wahrnehmen, weil sie geschmacklich noch nicht so stark
unterscheiden. Diese entwicklungspsychologisch gedachte Indiffe-
renzhypothese erscheint mir vor allem insofern plausibel, als sie das
Ausbleiben negativer Bewertungen erkldren kann, wenn man sich
etwa vorstellt, dass Schemata des Denkens, die z. T. noch im ,Bau‘
befindlich sind, nicht so stark zur radikalen Abgrenzung des Eigenen
vom Fremdartigen taugen. Wie Musik im imaginativen Modus be-
wertet werden kann, z. B. hinsichtlich Form, Genre oder Standards
,guten Geschmacks® (Hargreaves 1982, S. 51), was Musik im kor-
responsiven Modus existentiell bedeuten kann, dies wire zu diesem
Zeitpunkt noch nicht so festgefiigt und brichte den Nebeneffekt mit
sich, dass die weniger festgelegten Erwartungen an ,Musik® auch in
geringerem Mal3e enttduscht werden konnen.

Was die Indifferenzhypothese allerdings nicht befriedigend erklidren
kann, ist, wieso die jiingeren Kinder sich so hiufig fiir gute bis sehr
gute Bewertungen entscheiden. Miisste Indifferenz als Folge unvoll-
endeter mentaler Reprisentationen nicht genauso dafiir sorgen, dass
die positive Seite des Unterscheidens kaum ins Gewicht fillt, die
freudvollen Bestitigungen des Eigenen durch imaginative Wiederer-
kennung musikalischer Muster oder die entsprechende Identifikation
mit Musikern, Musikpraxen, -kulturen? Miisste Indifferenz nicht zu
,Gleich-Giiltigkeit® und Neutralitét fithren?

Wodurch wiren dann die positiven Urteile bedingt, wenn sie nicht
dem Zufall oder der Hoflichkeit geschuldet sind, die sich gewisser-
mafen vor die Indifferenz geschoben hétten?

Ich halte es fiir moglich, dass die Kinder in besonderem Mal3e jenen
dsthetischen Modus wihlen, den Seel kontemplativ nennt. Ein Héren
also, das durch ein ,,intensives sinnliches Sich-selbst-Verspiiren*
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geprégt ist, durch eine ,,hohe Empfinglichkeit fiir die Attraktionen
des dsthetischen Scheins* sowie durch eine ,,tendenzielle ,ontologi-
sche Indifferenz*“ gegeniiber &sthetischen Objekten bzw. Praxen
(Seel 2003, S. 151)?* Die Psychologinnen Jutta Kienbaum und Betti-
na Schuhrke (2010) weisen im Rekurs auf Harter zudem daraufhin,
dass Kinder im Vorschulalter sich selbst noch als ,,liberméBig posi-
tiv (Kienbaum; Schuhrke 2010, S. 261) erleben, was sich ca. ab
dem 8. Lebensjahr ins Negative verschiebt, zeitlich in etwa analog zu
den negativer werdenden dsthetischen Bewertungen in unseren Stu-
dien (Kienbaum; Schuhrke 2010, S. 264). Das konnte also bedeuten,
dass Kinder in ihrem positiven dsthetischen Werturteil vor allem sich
selbst und ihren gelingenden kontemplativen Selbstgenuss bewerten.
Ist demnach Louven und Ritter also zuzustimmen, wenn sie anmer-
ken, dass es nicht ,,unbedingt ein Zeichen von Offenheit* sei, ,,wenn
unterschiedslos alles gefillt und sich keine differenzierten Préiferen-
zen zeigen™ (Louven; Ritter 2012, S. 278)? Tatsdchlich wire diese
kindliche kontemplative Wahrnehmung — in ihrem indifferenten
Selbstgenuss — selbstbeziiglich und geschlossen zu nennen. Zugleich
ist die Wahrnehmung aber auch fiir — aus unserer Erwachsenensicht
— Fremdartiges offen. Offen ist jedoch aus Mangel an effektiv erleb-
ter Fremdartigkeit nicht im ethischen Sinne von tolerant, sondern im
systemisch-strukturellen Sinne von prigbar oder empfinglich zu
verstehen.” Es wiire m. E. lohnenswert, diese Hypothese empirisch
zu iiberpriifen.

4 Christian Rolle (1999, S. 95) spricht davon, dass diese Horweise sehr vorausset-
zungsvoll ist. Das mag m. E. insbesondere dann der Fall sein, wenn der Horer sich
bereits so entwickelt hat, dass er zu sinngeprigten Wahrnehmungsvollziigen tendiert
und im Alltag Miihe hat, kontemplativ nur auf das Sinnliche zu fokussieren. Das
Konstrukt einer entwicklungspsychologisch bedingten, kindlichen, indifferenten
Kontemplation wiirde dagegen nahelegen, dass diese miihelos gelingt, weil sinnge-
pragte Muster und erwachsene Handlungsroutinen noch liickenhaft sind.

3> Vgl. die Denkfigur der geschlossenen Offenheit in der Systemtheorie bei Nassehi
(2003).
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3.2 Breites Musikpriiferenzspektrum und erhaltene Offenoh-
rigkeit

Auf eine Variante des soeben skizzierten Konstrukts abnehmender
Offenohrigkeit sto3t man indirekt am Ende des von Gembris und
Schellberg 2007 veroffentlichten Studienberichts. Dort leiten sie aus
den Ergebnissen die musikdidaktische Forderung ab, dass Kinder
moglichst friih ,,mit einem breiten Spektrum an musikalischen Stilen
vertraut” gemacht werden sollen (Gembris; Schellberg 2007, S. 90).
Bekréftigt wird dies durch den Hinweis, dass eine Studiengruppe bei
der Erforschung der Musikpriferenzen von Hongkonger Schiilern zu
ganz &dhnlichen ,,Schlussfolgerungen” gekommen sei (Gembris;
Schellberg 2007). Und in der Tat ist in dieser von Gembris und
Schellberg zitierten Vorgidngerstudie ein weiteres, leicht variiertes
Konstrukt von Offenohrigkeit vollstindig ausgearbeitet. Fung, Lee
und Chung formulieren hier ganz dezidiert die Ansicht, dass sich die
Abnahme der Offenohrigkeit aufhalten und die Hortoleranz erhalten
lasst, wenn Kinder durch musikdidaktische Mal3lnahmen ein breites
Spektrum von Musikpriferenzen entwickeln (Fung u. a. 1999/2000,
S. 62).

Ob das Konstrukt erhaltener Offenohrigkeit, das auf einem breiten
[unkonventionelle Genres beinhaltenden] Spektrum an Musikprife-
renzen fuBt, mit dem hier diskutierten Kompetenzentwurf vereinbar
ist, gilt es nun zu kldren. Unklar ist auch hier zunichst die ethische
Dimension dieser Form von Offenohrigkeit und ihre Relation zur
dsthetischen Differenzerfahrung.

Nehmen wir an, dass die Schiiler im Musikunterricht in der Hoch-
phase threr Offenohrigkeit Scelsis Canti del Capricorno kennenge-
lernt und anfénglich indifferent und eher selbstbezogen genossen und
gemocht hitten. Stellen wir uns weiterhin vor, sie wiirden Scelsi
dank eines methodisch vielfiltigen Unterrichts bis zum Ende der
Grundschulzeit, und damit iiber die kritische Phase abnehmender
Toleranz hinaus, zu ihrem Schatz priferierter Musik zéhlen. Was wir
in diesem Fall erkennen konnten, wire zwar eine erfolgreiche Ein-
flussnahme des Unterrichts auf die Musikpriferenzen, nicht jedoch
die Vermittlung ethischer Kompetenzen im Umgang mit Fremdartig-
keit. Denn fiir die Schiiler wire das, was fiir sie dsthetisch niemals
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fremdartig und stets unproblematisch war, iibergangslos zum Eige-
nen geworden. Der Musik wire es dhnlich ergangen wie vielen ande-
ren Dingen, die von den Schiilern noch nie toleriert oder respektiert
werden mussten, weil sie einfach schon immer gemocht wurden.
Eine ethische Haltung wiirde sich hingegen in jenem Fall bewdhren
miissen, in dem, die bereits viele Genres moégenden Kinder einer
ihnen bisher génzlich fremdartigen Musik tolerant begegnen sollen.
In dieser Logik miisste das erweiterte und im Sinne der Offenohrig-
keit als breit zu nennende Spektrum einen Toleranztransfer erzeugen.
Es wurde tatsdchlich bereits untersucht, ob Musikunterricht fiir die
Verbesserung von Priferenzurteilen gegeniiber nicht-behandelter,
vermeintlich fremdartiger Musik sorgt (Shehan 1985; Louven 2011).
Ob ein breites Spektrum an Musikprédferenzen aber auch toleranter
macht im Umgang mit Differenz, und erst dies wire dann eine ethi-
sche Leistung, ist m.W. bisher nicht untersucht worden.

Dies fithrt mich zu dem Schluss, dass jener von Schellberg und
Gembris geprigte Typus von Offenohrigkeitsstudien sich aktuell
kaum als Referenz fiir die hier diskutierte, auf dsthetischer und ethi-
scher Differenzerfahrung fuBlende Idee interkultureller Kompetenz
eignet.

3.3 Offenheit gegeniiber dem Ungeliebten

Louven und Ritter kritisieren die von Schellberg und Gembris vor-
genommene Kopplung von Toleranz an positive Gefallensurteile.
Offenohrigkeit miisse ithrer Ansicht nach stirker von dem Person-
lichkeitsmerkmal Offenheit (fiir neue Erfahrungen) abgeleitet werden
(Louven; Ritter 2012, S. 278), die sich insbesondere in der ,,Bereit-
schaft“ zeige, ,,sich mit einer Musik auch dann zu beschiftigen,
wenn diese nicht unmittelbar gefillt (Louven; Ritter 2012, S. 279).
Offenheit sei nicht nur mit Neugierde, sondern auch mit Haltungen
wie Fairness, Unvoreingenommenheit und Toleranz gegeniiber dem
Fremden, ggfs. Nichtgemochten verbunden (Louven; Ritter 2012, S.
278). Zum einen erhoben sie mit Laptop-Horstationen die Musikpra-
ferenzen der Schiiler mittels eines an Gembris und Schellberg ange-
lehnten ,Klingenden Fragebogens‘, zum anderen mallen sie, welche
Musikstiicke die Probanden freiwillig auswihlten und wie lange sie
diese anhorten. Ziel war es, die freiwillige Hérdauer und die Bewer-
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tung desselben Stiicks miteinander in Beziehung zu setzen. Denn je
langer ein Kind die von ihm nicht gemochte Musik freiwillig anhore,

desto offener/offenohriger und toleranter sei es (Louven; Ritter 2012,
S. 278f.; S. 291).

Die Untersuchung bestétigte einerseits, dass sich die Gefallensurteile
tatsidchlich tendenziell so entwickelten und in der Regel verschlech-
terten, wie zuvor von Schellberg und Gembris aufgezeigt. Der Hypo-
these einer abnehmenden Offenohrigkeit folgten Louven und Ritter
andererseits nicht, weil sie herausfanden, dass die freiwillige Hor-
dauer nicht gemochter Stiicke bei den untersuchten Kindern im Lau-
fe der Grundschulzeit unverdndert blieb. Dies werteten sie als Indiz
fiir eine konstant bleibende Offenohrigkeit (Louven; Ritter 2012, S.
296).

Mit dieser Studie und threm Konstrukt von Offenohrigkeit kommen
wir Knigges und Niessens Idee interkultureller Kompetenz deutlich
ndher. Hier wie dort wird eine dsthetische und ethische Differenzer-
fahrung angenommen, hier wie dort geht es um die Bereitschaft, sich
dem Ungeliebten dennoch zuzuwenden, auch wenn Louven und Rit-
ter allenfalls die ersten Momente eines Hinhorens beobachteten, an
die sich mit Blick auf die Kompetenzformulierung ein unterrichtli-
cher Lernweg erst noch anschlieBen miisste. Zur Messung ethischer
Einstellung im Umgang mit dsthetischer Fremderfahrung eignet sich
das hier vorgestellte Verfahren allerdings nur eingeschréinkt, weil die
Variable ,Hordauer® alleine nicht hinreichend zeigen kann, welche
ethische Haltung die Probanden tatséchlich einnehmen. Es wire z .B.
denkbar, dass manche von ihnen die als schlecht bewertete Musik
zwar lange anhorten, diese aber dabei zutiefst verachteten. Ob also
ein Toleranzniveau erreicht wird, das nicht nur auf Duldung, sondern
wenigstens partiell auf Respekt gegriindet ist, bleibt unklar. Von
musikalisch tolerant bleibenden Grundschiilern kénnte hier also nur
dann serios die Rede sein, wenn man von einem sehr weiten, un-
scharfen und mitunter niederschwelligen Toleranzverstindnis aus-
geht.
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4. Fazit und Ausblick

Es sollte deutlich geworden sein, dass die beiden auf positivem Ge-
fallen bzw. einem breiten Spektrum an Musikprédferenzen basieren-
den Konstrukte von Offenohrigkeit sich nicht vereinbaren lassen mit
dem, was Knigge und Niessen unter interkultureller Kompetenz ver-
stehen.

Ferner sollte gezeigt werden, dass sich das Offenohrigkeitskonstrukt
von Louven und Ritter teilweise an die hier diskutierte Kompetenzi-
dee anschlieBen ldsst. Hier gibt es allerdings noch offene Fragen:
Zum einen gilt es das empirische Forschungsdesign noch feiner zu
justieren, so dass ethische Haltungen in der dsthetischen Fremderfah-
rung differenzierbar werden. Zum anderen miissen wir noch genauer
benennen, welches Zusammenspiel aus &dsthetischer und ethischer
Leistung wir im Rahmen interkultureller Kompetenz befordern
mochten. Nehmen wir den Fall an, ein Lehrer gébe als Ziel seines
Unterrichts an, dass seine Schiiler auf Achtung basierende musikali-
sche Toleranz entwickeln sollen. In seiner Klasse hitte er nun aber
diagnostiziert, dass einige Schiiler fremdartig erscheinende Musik
verachten, mit Verweis auf ihre Musikprédferenzen. Miisste er von
thnen eine partielle inhaltliche Verdnderung ihrer Préaferenzen abver-
langen (Kautny 2012, S. 19)? Oder wire es, wie ich heute meine,
hinreichend, dass die Schiiler mégen diirfen, was sie wollen, aber
lernen sollen, die totale Geltung ihrer Musikpréferenzen durch ande-
re Griinde zu relativieren? So miissten sie lernen, dem Fremdartigen
zuzuerkennen, eine dsthetische ,,Eigen-Wertigkeit™ zu besitzen (Ott
2012, S. 134f)), die jenseits ihrer Praferenzen verortet ist und {iber
die es kompetent zu streiten gilt (Rolle; Wallbaum 2011).°

AbschlieBend sei darauf hingewiesen, dass m. E. gelegentlich das
subjektive Moment der &sthetischen Fremderfahrung zu wenig be-
riicksichtigt wird. Aussagen {iber die Fremdartigkeit z. B. der Neuen
Musik fiir die Probanden sind derart abstrakt, dass sie sich fiir eine
an Einzelfillen und Heterogenitéit orientierte Diagnostik in For-
schung oder Unterrichtspraxis kaum eignen. Denn Fremdartigkeit
entsteht — aus phdnomenologischer Perspektive (Vogt 1998) wie

6 Zur Ambivalenz des Anerkennungsbegriffs: Vogt 2009, S. 50f.
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auch aus Sicht der Rezeptionstheorie (Kautny 2002) — immer relativ
zum Eigenen und Vertrauten. Diese individuelle Relation ,Horer-
Musik® (einschlieBlich ihres situativen Kontextes und ihrer kommu-
nikativen Handlungsvollziige, Kautny 2002, S. 59) gilt es mit Blick
auf Kompetenzformulierungen wie auch fiir Forschungsdesigns hin-
reichend zu beriicksichtigen.
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