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Olivier Blanchard

Der bedeutungsorientierte Kulturbegriff revisited —
aus einer kulturwissenschaftlichen Perspektive

Revisiting the Semantic Concept of Culture from the Perspective of
Cultural Studies

Reflecting on the notion of culture is at the centre of the Germanic discourse on
the approach to cultural diversity. While the contemporary understanding of the
term is currently being vividly discussed, the corresponding epistemological prem-
ises are often neglected. Consequently, one runs the risk of having an essentialist
understanding of culture. This text, therefore, first discusses the semantic concept
of culture (bedeutungsorientierter Kulturbegriff) with a music pedagogical imprint
and then from the perspective of cultural studies. The paper concludes with a plea
to rethink the approach and the attitude towards cultural diversity in music les-
sons.

Der Umgang mit kultureller Diversitit steht an prominenter Stelle der Diskussi-
on um soziale Aspekte des Musiklernens (z.B. Alge & Kramer, 2013, S. 10), wobei
die Bestimmung von Kultur wiederum einen Brennpunkt darstellt. Dabei bezieht
man sich in der deutschsprachigen Musikpadagogik in der Regel auf den kultur-
wissenschaftlich préaferierten bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbegriff
(Niinning, 2013, S. 124). Allerdings wird auch Kkritisiert, dass Theorie und Praxis
zum Umgang mit kultureller Diversitdat im Musikunterricht kaum vorangebracht
werden (Clausen, 2013, S. 10; Knigge, 2012, S. 52). In diesem Sinne wird im vor-
liegenden Text der bedeutungsorientierte Kulturbegriff in seiner musikpada-
gogischen Pragung durch Barth und Klingmann aufgegriffen und der Versuch
unternommen, ihn weiterzudenken. Es wird dabei von der These ausgegangen,
dass man sich zwar durch dieses Begriffsverstandnis auf die Kulturwissenschaf-
ten bezieht, dabei aber die entsprechenden epistemologischen Pramissen nicht
ibernimmt.! Das Wiederaufgreifen des bedeutungs- und wissensorientierten

1 In zwei Texten arbeitet Vogt (2006, 2014) die theoretischen und epistemologischen
Pramissen der Kulturwissenschaften heraus um eine Musikpadagogik als kritische
Kulturwissenschaft zu skizzieren. Diese Uberlegungen wurden allerdings bisher nicht
auf die Diskussion zum Umgang mit kultureller Diversitat tibertragen.
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Kulturbegriffs in diesem Text erfolgt deshalb aus einer dezidiert kulturwissen-
schaftlichen Perspektive. Damit soll auf potentielle Probleme in der bisherigen
musikpadagogischen Rezeption aufmerksam gemacht und ein Neudenken im
Umgang mit kultureller Diversitit angeregt werden.

Die Erorterung erfolgt in vier Schritten. Zunachst wird der bedeutungs- und
wissensorientierte Kulturbegriff in den Kulturwissenschaften vorgestellt. An-
schliefend werden offene Fragen und potentielle Probleme bei der musikpada-
gogischen Priagung dieses Begriffsverstandnisses herausgearbeitet. In einem
dritten Schritt werden die epistemologischen Pramissen der Kulturwissenschaf-
ten akzentuiert. Auf deren Grundlage erfolgt abschliefiend ein Nachdenken iiber
die Konsequenzen fir einen Umgang mit kultureller Diversitdt im Musikunter-
richt.

Der bedeutungs- und wissensorientierte Kulturbegriff in den
Kulturwissenschaften ...

Beim bedeutungsorientierten Kulturbegriff handelt es sich gemafd Barth ,nicht
um einen in den wissenschaftlichen Diskurs eingefiihrten oder definierten Be-
griff (Barth, 2008, S. 153). Entsprechend suche ich nachfolgend nicht nach einer
kulturwissenschaftlichen Begriffsdefinition. Vielmehr gehe ich fiir die Annahe-
rung an ein kulturwissenschaftliches Kulturverstdndnis davon aus, dass Kultur
der (Forschungs-)Gegenstand der Kulturwissenschaften ist und frage folglich,
was die Kulturwissenschaften innerhalb der Sozialwissenschaften auszeichnet.
Laut dem, in der deutschsprachigen Musikpddagogik oft rezipierten, Kul-
tursoziologen Reckwitz (2006, S. 91), ist es das Ziel der Sozialwissenschaften,
menschliches Verhalten zu erkldren. Die dazu verwendeten Sozialtheorien
sind jeweils nicht an einzelne Disziplinen gebunden, sondern kommen in ver-
schiedenen Sozialwissenschaften vor. In diesem Sinne kénnen auch Kulturwis-
senschaften - explizit im Plural - als ein interdisziplinares Unternehmen quer
durch die Sozialwissenschaften verstanden werden, die sich durch spezifische
Theorien der Handlungserklarung auszeichnen. ,Die Kulturtheorien formulieren
eine Ubergreifende Theorieperspektive fiir die Sozialwissenschaften als Kultur-
wissenschaften” (ebd.). Laut diesen Theorien ist menschliches Handeln nur vor
dem Hintergrund von geteilten symbolischen Ordnungen erklarbar (ebd., S. 15).
Wenn nun in den Kulturwissenschaften von einem bedeutungs- und wissens-
orientierten Kulturbegriff gesprochen wird, sind mit Kultur genau diese geteil-
ten Bedeutungssysteme und kollektiven Wissensordnungen gemeint, vor deren
Hintergrund die Menschen der sozialen Welt Sinn verleihen und die dadurch
Handeln ermdéglichen und einschranken. Dabei handelt es sich innerhalb des
kulturwissenschaftlichen Programms durchaus um eine einheitliche theoretische
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Perspektive (ebd., S. 16; siehe auch B6hme, Matussek & Miiller, 2002, S. 71; Moebi-
us, 2009, S. 8-9; Wirth, 2008, S. 18).

Reckwitz zufolge erlebt diese theoretische Perspektive jedoch eine Ausdiffe-
renzierung, die sich in der Verortung dieser Symbolsysteme und Wissensordnun-
gen zeigt. Er unterscheidet mentalistische, textualistische und praxeologische
Theorieprogramme. In den mentalistischen Theorieprogrammen wird Kultur als
eine symbolische Ordnung auf der Ebene des Geistes verstanden. Sie wird den
subjektiven Interpretationsleistungen der handelnden Akteurinnen und Akteure
zugerechnet. Wissensordnungen sind hier nicht etwas, ,was der Fall ist, sondern
liegen auf einer weiteren Ebene hinter dem sichtbaren Verhalten, eben im Geist
(Reckwitz, 2005, S. 97). Die textualistischen Theorieprogramme machen Kultur
auf der Ebene von Diskursen, Texten oder Symbolsequenzen aus. Die symboli-
sche Konstruktion von Wirklichkeit geschieht hier durch die Produktion von
Zeichensequenzen, womit auch Rituale oder Musik gemeint sein kdnnen (ebd.,
S. 97-98, 2006, S. 606). Praxeologische Theorieprogramme verorten die Wissens-
ordnungen auf der Ebene korperlich verankerter und 6ffentlich wahrnehmbarer
sozialer Praktiken (Reckwitz, 2005, S. 97-98, 20113, S. 17).

,Soziale Praktiken stellen einen Komplex von kollektiven Verhaltensmustern und
gleichzeitig von kollektiven Wissensordnungen [...] sowie diesen entsprechenden
Mustern von subjektiven Sinnzuschreibungen dar, die diese Verhaltensmuster er-
moglichen und sich in ihnen ausdriicken.” (Reckwitz, 2006, S. 565)

Soziale Praktiken sind also immer sowohl Wissensordnungen als auch deren
Applikation durch die handelnden Akteurinnen und Akteure. Praktiken sind nur
innerhalb einer kollektiven Wissensordnung verstdandlich und tragen umgekehrt
wiederum dazu bei, diese Wissensordnung tiberhaupt erst herzustellen.

Von diesen drei Theorieoptionen erscheinen Reckwitz die praxeologischen
am vielversprechendsten, weil sie am wenigsten dazu tendieren, kulturelle
Sinngrenzen zu reifizieren und damit zu essenzialisieren. Bei der Interpretation
von Globalisierung als kulturelles Phdnomen, wird oft von kultureller Hetero-
genisierung ausgegangen.? Dadurch werden kulturelle Sinngrenzen allerdings
aufrechterhalten oder gar erst hergestellt, denn fremde kulturelle Erscheinungen
werden dabei immer in den Sinnhintergriinden fremder Kulturen verortet. Die-
ses Problem wird auch von einem bedeutungs- und wissensorientierten Kultur-
verstandnis in seiner mentalistischen und textualistischen Auspragung induziert.
Im ersten Fall sind Kulturen wie natiirliche Sinnhorizonte eines Kollektivbe-
wusstseins, im zweiten Fall sind sie als eigenstdndige Sprachsysteme konzipiert,
aber beide Fille implizieren ein Verstdndnis von Kultur innerhalb scheinbar fixer
Sinngrenzen (Reckwitz, 2005, S. 106-107). Dem gegeniiber konnen praxeologische

2 Dies ist auch in der Musikpadagogik eine iibliche Annahme, wie sich allein in den
Begriindungen der AMPF-Tagungen zu Themen um kulturelle Diversitdt im Musikun-
terricht zeigt (Klippelholz, 1983, S. 5; Knolle, 2000, S. 7; Schlabitz, 2007, S. 8).
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Kulturtheorien kulturelle Differenzen vor dem Hintergrund von globalen Bedin-
gungen erkldren, ohne diese auf Entitdten zuriickzufithren. Hier werden Kultu-
ren als ,ein mikrologischer Prozess der ,bricolage’ eine alltdgliche Bastelarbeit
verstanden, in dem kulturelle Elemente aus unterschiedlichen raumlichen und
zeitlichen Kontexten zugleich unter dem Druck der Handlungspraxis verarbeitet,
rekombiniert werden (ebd., S. 107).

Ich schlieRe mich deshalb fiir meine weiteren Uberlegungen diesem bedeu-
tungs- und wissensorientierten Kulturbegriff in seiner praxeologischen Theorie-
option an.

... und in der Musikpadagogik

In der deutschsprachigen Musikpadagogik ist sowohl der bedeutungs- und wis-
sensorientierte Kulturbegriff durch Barth, als auch seine theoretische Ausdiffe-
renzierung durch Klingmann bekannt.

Barth wendet sich, u.a. in ihrer Dissertationsschrift (Barth, 2008), dezidiert
gegen ein totalitdtsorientiertes Kulturverstidndnis (z.B. ebd., S. 137-138). Als Al-
ternative bezieht sie sich auf die Kulturwissenschaften und pladiert fiir einen
bedeutungsorientierten Kulturbegriff im oben genannten Sinne:

»,Menschen gehoren derselben Kultur an, wenn sie die Prozesse der Bedeutungsge-
nerierung und Bedeutungszuweisung in Bezug auf den gegenstiandlichen Inhalt von
Urteilen oder konkrete Handlung in ihren Erscheinungsformen teilen.“ (Barth, 2008,
S. 166)

Doch wie anhand des nachfolgenden Zitats gezeigt werden kann, tauchen bei
Barths Verwendung dieses Kulturbegriffs Fragen auf:

,Und dennoch: Es gibt sie. Und in jugendlichen Migrantenkulturen spielt Musik eine
grof3e Rolle. [...] Lediglich auf der Basis eines ethnisch-holistischen Kulturbegriffs
konnen simtliche musikalische Praxen, vor allem die, die sich mit Musikformen und
-stilen der Tiirkei beschaftigen, als Suche nach Identitdt und Verbundenheit mit der
Herkunftskultur interpretiert werden. Akzeptiert man aber die Voraussetzung eines
bedeutungsorientierten Kulturbegriffs, dass die Verstindigung iiber bestimmte Mu-
sikrichtungen, der Einsatz bestimmter musikalischer Elemente oder Stile innerhalb
einer Jugendkultur durch eine korresponsive Praxis motiviert sind, stellen sich Fra-
gen nach den Bedeutungszuweisungen und den Bedeutungsgenerierungen, nach
dem kollektiven Wissen und den symbolischen Ordnungen, die den verschiedenen
musikalisch-dsthetischen Praxen tiirkisch-deutscher Jugendlicher zugrunde liegen.
Diese Fragen lenken den Blick weg von ethnischen Zuordnungen und der heraus-
ragenden Bedeutung des Herkunftslandes, hin zur aktuellen Situation von Jugend-
lichen mit Migrationshintergrund in Deutschland [...]. Tiirkisch-deutsche Jugendliche
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partizipieren sowohl an ,allgemeinen’ Jugendkulturen wie Hip-Hop oder Techno als
auch an ,speziellen’ Migrantenkulturen.” (Barth, 2008, S. 189; Hervorh. im Original)

Barth folgend miisste sich Kultur nun, wenn sie bedeutungsorientiert verstan-
den wird, in ,den Bedeutungszuweisungen und den Bedeutungsgenerierungen,
[...] dem kollektiven Wissen und den symbolischen Ordnungen” (ebd.) manifes-
tieren. Was aber ist dann unter ,Herkunftskulturen®, ,Migrantenkulturen oder
mallgemeinen’ Jugendkulturen wie Hip-Hop oder Techno“ zu verstehen? Laut
dem ersten Satz gibt es diese ja weiterhin (zumindest jene der Migrantinnen
und Migranten). Ein bedeutungsorientierter Kulturbegriff scheint somit eher
ein spezifischer Fokus auf symbolische Ordnungen und kollektives Wissen von
unterschiedlichen Kulturen zu sein. Doch selbst dann bliebe erklarungsbediirf-
tig, warum nicht auch (traditionelle) Herkunftskulturen unter Einnahme dieses
Fokus bedeutungsorientiert verstanden werden kénnten? Zumindest obenste-
hendes Zitat lasst darauf schlieflen, dass der Blick auf eine Herkunftskultur per
se auf einen ethnisch-holistischen Kulturbegriff hindeutet, wiahrend jener auf die
korresponsiven Praxen einer Jugendkultur offenbar naturwiichsig mit dem be-
deutungsorientierten Kulturbegriff verbunden ist.?

Es lasst sich also fragen ob ,Bedeutungssysteme“ bei Barth nicht blof3 Sy-
nonyme zu ,Jugendkulturen“ sind? Diese miissen aber immer noch holistisch
begriffen werden, wie anhand des Begriffs der kulturellen Identitat veranschau-
licht werden kann, den Barth (2014) an anderer Stelle mit dem bedeutungsori-
entierten Kulturbegriff verbindet. Menschen kénnen ihr zufolge eine kulturelle
Identitat empfinden, wenn sie sich einer Kultur zugehorig fiihlen (ebd,, S. 4) bzw.
sich innerhalb dieser verorten (ebd., S. 7). Dann stellt sich aber die Frage wo sich
(z.B. der von Barth als ,allgemeine” Jugendkultur beschriebene) Hip-Hop befin-
det? Im/In der MC? In ihrem/seinem Rap? Im Club wo er/sie auftritt? Im Outfit
einer Person die diesen Club besucht? In deren Sprache oder deren Art sich zur
Musik zu bewegen? Gar in dieser Person selbst? Damit Wissensordnungen Iden-
titditsangebote unterbreiten kdnnen, muss diese Frage beantwortet werden. Wie
auch immer die Antwort ausfallen mag, es wird kaum vermeidbar sein, Identi-
tatsangebote als eine Art Behélter zu unterbreiten, in denen man sich verorten
kann.

Daraus ergeben sich aus kulturwissenschaftlicher Sicht zwei Probleme. Das
Eine ist das Denken von kultureller Diversitat, welchem ich mich weiter unten
widme. Das Andere ist ein potentiell essenzialistisches Kulturverstindnis. Tat-
sachlich lauft Barths ,kulturell deutende[r] Ansatz“ (Barth, 2008, S. 181), fir
welchen sie im Rahmen einer interkulturellen Musikpadagogik eintritt, Gefahr,
essenzialistisch verstanden zu werden. Hier soll ,ein Zusammenhang hergestellt

3 An anderer Stelle weist Barth darauf hin, dass mit ,Hilfe des bedeutungsorientierten
Kulturbegriffes [...] sowohl heimische als auch die Musikkulturen der Welt [...] be-
schrieben werden” (Barth, 2014, S. 4) konnen.
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[werden] zwischen ,aufdermusikalischen’ Faktoren, ndmlich dem Zugehorig-
keitsgefiihl zu einer Jugendkultur und dem eigenen musikalisch-dsthetischen
Geschmacksurteil“ (ebd.). Beziiglich der asthetischen Geschmacksurteile stellt
sie fest, dass die Jugendlichen Musik im korresponsiven Modus* wahrnehmen,
wobei ,Musik in besonderem Mafie mit Bedeutungszuweisungen versehen und
wahrgenommen wird“ (ebd., S. 201). ,Bedeutungszuweisungen“ artikulieren
sich bei Jugendlichen also laut Barth vor allem in korresponsiv dsthetischen
Wahrnehmungen, als ,asthetische Geschmacksurteile. Zudem rekurriert sie
auf zahlreiche Untersuchungen, welche ,einen engen Zusammenhang von ju-
gendkulturellen Zugehorigkeitsgefiihlen und Abgrenzungsbediirfnissen (also
sogenannten ,aufdermusikalischen’ Faktoren) und musikalisch-asthetischen Ge-
schmacksurteilen, Bewertungen von Musik und Horpraferenzen“ (ebd.) zeigen.
Doch fiir den bedeutungsorientierten Kulturbegriff im Barthschen Sinne ist die
Unterscheidung zwischen ,auflermusikalischen Faktoren“ und ,musikalisch-
asthetischen Geschmacksurteilen problematisch. Wenn Menschen namlich
»derselben Kultur [angehdren], wenn sie die Prozesse der Bedeutungsgenerie-
rung und Bedeutungszuweisung in Bezug auf den gegenstiandlichen Inhalt von
Urteilen oder konkrete Handlung in ihren Erscheinungsformen teilen” (ebd,
S.166), und Bedeutungszuweisungen hier als dsthetische Geschmacksurteile ver-
standen werden, wiren genau diese geteilten dsthetischen Geschmacksurteile
eine hinreichende Bedingung zur Bestimmung einer Kultur. Wenn jedoch an der
Trennung zwischen ,musikalisch-asthetischem Geschmacksurteil/Praferenz und
nicht-asthetischen Faktoren (z.B. Zugehorigkeit zu einer bestimmten Jugendkul-
tur)“ (ebd., S. 181) festgehalten wird, muss nicht nur der notwendige Zusammen-
hang zwischen ,musikalisch-dsthetisch” und ,aufdermusikalisch“ erklart werden
konnen, sondern vor allem auf welchem Terrain und wie die Zugehorigkeit zu
einer Jugendkultur bestimmt wird. Fehlen diese Erklarungen, besteht die Gefahr,
dass von natiirlichen Sinnhorizonten eines Kollektivbewusstseins bzw. einer kul-
turellen Essenz ausgegangen wird, die fiir musikalisch-asthetische Geschmacks-
urteile verantwortlich ist.

Klingmann hat Reckwitz’ Ausdifferenzierung der Kulturtheorien rezipiert und
versucht, eine praxeologische Theorieoption des bedeutungs- und wissensorien-
tierten Kulturbegriffs fiir die Musikpadagogik fruchtbar zu machen. Damit lief3e
sich die Frage nach der Verortung von Sinnsystemen und Wissensordnungen
jenseits von sozialen Gruppen (wie z.B. Jugendkulturen) kldaren. Entsprechend
bestimmt auch Klingmann ,als ,0Ort von Kultur‘ die ,soziale Praktik* (Klingmann,
2010, S. 330). Gleichzeitig spricht er aber von ,kulturellen Kontexten“ (ebd.,

4 Hierbei bezieht sich Barth auf Martin Seel, der drei Modi dsthetischer Praxis unter-
scheidet. Die korresponsive dsthetische Praxis zeigt sich ihm zufolge im Stilisierungs-
verlangen des Alltags, im menschlichen Bediirfnis nach sinnhafter Gestaltung der Le-
bensumgebung. Sie bringt bestimmte Lebensmoglichkeiten oder Lebensvorstellungen
zum Ausdruck (Seel, 1996, S. 130-131).
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S. 283), welche er auf eine unklare Art mit ,,Wissensordnungen” (ebd.), ,symboli-
schen Ordnungen“ (ebd.) und ,sozialen Praktiken” (ebd.) vermengt:

LUnter kulturellem Kontext wird hier das Beziehungsgefiige verstanden, auf dessen
Grundlage die ,symbolischen Ordnungen‘ entstehen, die handlungsleitende Funktion
fiir die soziale Praktik iibernehmen, durch welche diese wiederum als ,geteilte Wis-
sensordnungen’ konstituiert werden.” (ebd., S. 283)

Obwohl es bei ihm also die sozialen Praktiken sind, welche Wissensordnungen
konstituieren, hangen diese Praktiken aber von kulturellen Kontexten ab. Man
konnte nun von einer ungliicklichen Formulierung ausgehen und , Wissensord-
nung” als Synonym zu ,kulturellem Kontext“ verstehen. Seine Beispiele weisen
aber in eine andere Richtung: Er nennt als ,Beispiel fiir eine eigenstandig-
traditionelle Kontextformation [...] eine Rumba [...], die in einem kubanischen
Hinterhof gespielt wird“ (ebd., S. 283). Als Beispiel fiir eine transkulturelle Kon-
textformation verweist er auf ,Salsamusik” (ebd.) und die Beispiele fiir die un-
terschiedlichen Varianten von ,hybriden Kontextformationen“ veranschaulicht
er an einer Hardrockband in einer Opernauffiihrung (ebd., S. 284-287). Er be-
zieht die kulturellen Kontexte also weitgehend auf musikalische Genres. Damit
tauchen dieselben Probleme wieder auf: Klingmann bliebt erstens die Antwort
schuldig, wo sich dieser (z.B. eigenstdndig-traditionelle) kulturelle Kontext (der
Rumba) befindet? Zweitens bliebe er selbst bei einer eindeutigen Beantwortung
dieser Frage die Antwort schuldig, wie nun dieser Kontext eine spezifische Pra-
xis generieren kann?

Vor allem aber stellt sich die Frage nach dem Mehrgewinn der theoretischen
Ausdifferenzierung des bedeutungs- und wissensorientierten Kulturbegriffs,
wenn Praktiken als ,Ort von Kultur dann doch wieder automatisch mit Genres
verbunden werden?

Epistemologische Unterschiede

Diese Fragen und Probleme ergeben sich moéglicherweise erst, wenn man sich
nicht nur auf einen kulturwissenschaftlichen Kulturbegriff bezieht, sondern auch
die entsprechenden epistemologischen Pramissen tibernimmt. Laut meiner The-
se ist dies in der Musikpadagogik nicht der Fall. Deshalb arbeite ich nachfolgend
die kulturwissenschaftliche Perspektive heraus, in dem ich sie den Arbeiten von
Barth und Klingmann gegeniiberstelle.

Wie bereits erwahnt, sind der Fokus der Kulturwissenschaften die kollektiven
Wissensordnungen, vor deren Hintergrund menschliches Handeln erst versteh-
bar wird (Reckwitz, 2006, S. 15). Wissensordnungen sind also nicht Epiphdnome-
ne, sondern notwendige Bedingung jeglicher sozialen Praxis (ebd., S. 15-16).
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Wenn nun Barth, aufgrund des Mangels einer entsprechenden Definition,
den bedeutungsorientierten Kulturbegriff fiir den Kontext ihrer Arbeit selbst be-
stimmt, fallt ihre Bestimmung eher konstruktivistisch als kulturwissenschaftlich
aus.’ Sie geht davon aus, dass Bedeutung in Form eines Wechselspiels zwischen
musikalischem Artefakt und interpretierender Bezugnahme darauf erzeugt wird.
Folglich sei fiir eine interkulturelle Musikpadagogik die Frage zentral, ,welche
Bedeutung Kinder und Jugendliche musikalischen Objektivationen in interkultu-
rellen Kontexten zuweisen” (Barth, 2008, S. 154). Der Begriff miisste gemafd Barth
sogar praziser ,bedeutungszuweisungsorientiert (ebd.) heifsen.® Die Kulturwis-
senschaften interessieren sich allerdings nicht fiir ,die Faktizitat des Verhaltens
und der sozialen Gebilde" (Reckwitz, 2006, S. 15), sondern fiir die sinnhafte Orga-
nisation der Wirklichkeit, in deren Zusammenhang Verhalten und soziale Gebil-
de erst moglich werden (ebd.). Aus einer praxeologisch-kulturwissenschaftlichen
Perspektive wiirde also, im Gegensatz zu dieser Barthschen Definition, nicht nur
interessieren wie so eine Bedeutungszuweisung sozial verstehbar ist - schlief3-
lich sind Wissensordnungen ja kollektiv -, sondern auch wie durch die Praktiken
(moglicherweise gar der Bedeutungszuweisungen selbst) so etwas wie musikali-
sche Objektivationen konstruiert werden.

Wie gesehen, sind auch bei Klingmann, anders als aus einer kulturwissen-
schaftlichen Perspektive, Wissensordnungen nicht die notwendige Bedingung
sozialer Praktiken, sondern blof3 deren Resultat. Zudem ist auch sein Begriff der
,Praktik” nicht im Sinne der Kulturwissenschaften:

,Er riickt [...], durch eine Betonung des zweckgerichteten herstellenden Vollzugs ei-
ner Tatigkeit, in die Ndhe des Begriffs der ,Poiesis’ der verstanden als herstellende
Tatigkeit, auf die Notwendigkeit der regelgerechten Beherrschung einer Technik ver-
weist” (Klingmann, 2010, S. 330).

Aus kulturwissenschaftlicher Sicht mag dies zwar ein Aspekt einer Praktik sein,
welche aber gleichzeitig auch immer iiber ihre ,eigentliche Intention“ hinaus-
weist (Reckwitz, 2006, S. 569). So wird beispielsweise beim Musizieren nicht nur
musiziert, sondern auch angezeigt wer, was, womit, wann und wo musizieren
kann oder darf. Das bedeutet aber auch, dass die Wissensordnungen, welche die
Akteurinnen und Akteure in ihren Handlungen applizieren, nicht von Subjekten
intentional herbeigefiihrt werden, sondern in ihrer Reichweite, Entwicklung

5 Bei ihren Uberlegungen zur kulturellen Identitit bezieht sich Barth explizit v.a. auf
den Konstruktivismus, den symbolischen Interaktionismus, sowie auf psychologische
Theorien (Barth, 2014, S. 2).

6 Diese Konzeption ist jener von Krause-Benz dhnlich, welche bei ihr explizit als kon-
struktivistisch ausgewiesen wird (Krause, 2007, S. 57-58).
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und Komplexitat die subjektive Perspektive transzendieren (vgl. Reckwitz, 2006,
S. 569).7

Diese Unterschiede sind nur vermeintlich gering, sondern setzen an der epis-
temologischen Basis an, also an der Frage, was auf der Grundlage einer Wissens-
ordnung iiberhaupt mach-, sag-, denk- und wahrnehmbar ist. Ich mdchte dies
anhand eines Beispiels verdeutlichen. Dabei beziehe ich mich auf die Hegemo-
nietheorie von Laclau und Mouffe (2012), welche innerhalb der Kulturwissen-
schaften als poststrukturalistische Praxistheorie rezipiert wird (Reckwitz, 2011b,
S. 300, 303).8

Laclau und Mouffe betonen v.a. die artikulatorische Funktion von Praktiken.
Demnach setzen Praktiken Dinge zueinander in Beziehung und verleihen ihnen
dadurch eine spezifische Identitdt. Die Totalitadt, die aus diesen durch artikula-
torische Praktiken konstituierten Identitdten entsteht, ist eine Wissensordnung.
Diese verleiht umgekehrt den Identititen wiederum erst ihren sozialen Sinn
(Laclau & Moulffe, 2012, S. 141). Wenn z.B. also Schiilerinnen und Schiiler auf
Trommeln, anhand von Noten, den Anleitungen einer Lehrperson folgend einen
Rhythmus spielen, wird durch diese Praktiken des Spielens und des Anleitens
erst angezeigt, wer Lehrperson ist, wer Schiilerin bzw. Schiiler ist, was eine
Trommel ist, was ein Rhythmus ist, was Noten sind usw. Dadurch wird auch die
Wissensordnung Musikunterricht hergestellt, die es ohne diese Praktiken nicht
gibe, vor deren Hintergrund aber umgekehrt die Lehrperson erst ihren spezifi-
schen sozialen Sinn erhalt.

Anhand dieses kurzen Beispiels werden Durchldssigkeit und Macht einer
Wissensordnung erklarbar: Durchlassigkeit, weil die Noten potentiell auch durch

7 Gerade anhand des Praxisbegriffs, der bereits in die musikpddagogische Diskussion
eingefiihrt wurde, lassen sich diese theoretischen Unterschiede gut veranschaulichen.
Samuel Campos (2015) verbindet den Praxisbegriff mit dem Subjektbegriff und stellt
seine kulturwissenschaftliche Pragung jenen von Kaiser (2010) und Rolle (2005) ge-
genliber. Thm zufolge orientieren sich Kaiser und Rolle im Wesentlichen am klassi-
schen Bildungsbegriff und damit an einem am Individuum orientierten Verstidndnis
von Sozialitit. Diese ware dann ,das Aufeinandertreffen von Individuen, die sich
durch die Wechselwirkung mit anderen und der Welt bilden, die aber letztlich doch
zu sich selbst als kohdrente Person zuriickkehren (Campos, 2015, S. 112). Dem gegen-
iiber bezieht sich Campos auf Foucault, fiir welchen Individuen und Subjekte erst im
Kontext tibergeordneter gesellschaftlich-historischer Normensysteme entstehen (ebd.,
S. 113, Hervorh. im Original). , Entscheidend hierbei ist, dass das Subjekt nicht unab-
héngig von den Rahmenbedingungen seiner Entstehung gedacht werden kann [...]
denn sie bilden den Moglichkeitsraum seiner Existenz. Das bedeutet auch, dass das
Subjekt nicht sein eigener Ausgangs- und Zielpunkt sein kann.“ (ebd., S. 113) Etwas
vereinfacht gesagt, ist das Soziale auf der einen Seite das Produkt einer subjektiven
Konstruktion, wahrend fiir die Kulturwissenschaften, gerade umgekehrt, das Subjekt
ein Produkt des Sozialen ist.

8 Ich beziehe mich hierfiir nicht langer auf Reckwitz, weil ich ihn nicht als Praxistheo-
retiker, sondern als kulturwissenschaftlichen Metatheoretiker verstehe.
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Praktiken jenseits des Musikunterrichts (z.B. jenen der musikwissenschaftlichen
Analyse) als solche konstituiert werden. Der soziale Sinn eines Moments hort
also nicht zwingend an einer bestimmten Grenze auf zu existieren. Macht, weil
die Wissensordnung als solche nicht hintergangen werden kann. Es ist z. B. mog-
lich, dass eine Schiilerin bzw. ein Schiiler plotzlich mit einem Messer etwas in
die Trommel eingraviert. Diese bzw. dieser wére aber deswegen nicht plétzlich
Trommelbauerin bzw. Trommelbauer, sondern immer noch Schiilerin bzw. Schii-
ler, die/der sich einfach unpassend verhalt. Man kann sich demnach zwar unty-
pisch verhalten, aber immer untypisch innerhalb einer bestimmten Wissensord-
nung - weil zum Beispiel in der Wissensordnung Musikunterricht das Verhalten
als Pilotin bzw. Pilot niemand verstehen wiirde. Weder ist man also in seinem
Verhalten vollkommen frei, noch kann durch untypisches Verhalten eine gesamte
Wissensordnung verandert werden.

Konsequenzen fur die Diskussion um kulturelle Diversitat

Ubernimmt man nun diese epistemologischen Primissen der Kulturwissen-
schaften, hat dies Konsequenzen fiir ein Denken von Zugang zu und Umgang mit
kultureller Diversitat. Diesbeziiglich wird in der musikpddagogischen Diskussion
in der Regel eine normative Theorie des kulturellen Respekts vertreten. Gemaf3
einer Betrachtung von Vogt (2004, S. 304) zielt die so genannte interkulturelle
Musikpadagogik darauf ab, den Schiilerinnen und Schiilern Empathie, Solidari-
tat, Respekt, Offenheit und Toleranz fiir kulturelle Diversitat zu vermitteln. Auch
laut Barth (2008, S. 187) sollen ,alle Kulturen gleichberechtigt und gleichwertig
nebeneinander stehen”.

Man stellt sich also nebeneinander existierende Kulturen vor. Diese Vorstel-
lung wird konsolidiert, wenn Kulturen in dem Sinne Identitdtsangebote darstel-
len kdnnen, als dass Menschen sich in ihnen verorten kdnnen (Barth, 2014, S. 7).
Damit dies moglich ist, bedarf es allerdings eines Subjekts, das auflerhalb dieses
Nebeneinanders von Kulturen steht - sonst wére ebendieses Nebeneinander gar
nicht als solches erkennbar.

Wie bereits erwahnt, ist diese Vorstellung aus kulturwissenschaftlicher Sicht
nicht haltbar. Wird namlich der Subjektbegriff mit einem kulturwissenschaftli-
chen Praxisbegriff zusammengedacht, sind Praktiken nicht nur von Subjekten in-
tendierte Handlungen (z.B. einen Rhythmus trommeln), sondern tragen im Sin-
ne eines ,praktischen Uberschusses“ (Campos, 2016, S. 18) auch zur Herstellung
von Wissensordnungen (z.B. dem Musikunterricht) bei, die dem Subjekt (z.B.
der Schiilerin/dem Schiiler) wiederum angeben, wie es sich selbst zu definieren
hat und iiberdies welche vermeintlich ,subjektiven“ Wiinsche und Absichten es
iiberhaupt haben kann. Die Subjekte sind demnach selbst ein Produkt kontinu-
ierlicher Sinnzuschreibungen und somit dieser Wissensordnungen (Reckwitz,
2006, S. 569, 577; vgl. auch Fn. 7). Aus dieser Perspektive kann es kein Subjekt
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geben, das ,seine kulturelle Identitdt autonom konstruiert” (Krause-Benz, 2013,
S. 81), weil kein Subjekt aufderhalb einer Wissensordnung steht.

Akzeptiert man dies, ist es aber umgekehrt auch keinem Subjekt mdglich,
ein Nebeneinander von Wissensordnungen zu sehen. Es kann lediglich auf der
Grundlage einer spezifischen Wissensordnung Unterschiede sehen. Damit sind
aber andere Wissensordnungen nicht nur anders, weil sie sich von der eigenen
Wissensordnung unterscheiden, sondern weil sie sich aufgrund der eigenen Wis-
sensordnung unterscheiden. Sobald etwas als Anders erkannt wird, wird es ins
eigene epistemologische System assimiliert. Weil aber - wie im oben stehenden
Beispiel deutlich wurde - Wissensordnungen nicht hintergehbar sind, kann das
»wirklich Andere“ gar nicht erkannt werden, da es durch das eigene epistemolo-
gische Suchraster fallt (Mecheril, 2014, S. 14; Ott, 1998, S. 303, 305-306). Eine spe-
zifische Wissensordnung wird somit zur Deutungshoheit fiir Unterscheidungen.

Wird zudem das handlungskonstitutive Moment von Wissensordnungen
(Reckwitz, 2006, S. 15-16) berticksichtigt, ergibt sich eine neue Perspektive auf
Kommunikation zwischen Kulturen. Unterschiedliche Kulturen kénnen sich dem-
nach nicht z.B. auf der Basis des Dialogizititsmodells von Ott (2012) miteinan-
der vereinen oder - sich gegenseitig anerkennend, z.B. durch ,[w]echselseitiges
Zuerkennen von Eigensinn“ (ebd., S. 132) - voneinander distanzieren. Vielmehr
wird ein Dialog erst vor dem Hintergrund einer spezifischen Wissensordnung
moglich. In diesem Fall hat man es aber genau betrachtet nicht mehr mit ver-
schiedenen Kulturen zu tun, da diese Wissensordnungen der Ort von Kultur sind.
Kommunikation zwischen Kulturen kann getreu der praxeologischen Perspektive
nur aufgrund der situativen Herstellung einer gemeinsamen Wissensordnung
stattfinden. Und dies ist in jedem Fall ein machtbezogenes Unternehmen, weil
sich immer ein System, oder zumindest Teile davon, iiber ein anderes setzt. In
den Kulturwissenschaften wird diese machtvolle Praxis, die eine spezifische Wis-
sensordnung als alternativlos zu naturalisieren versucht, als Hegemonie bezeich-
net (Moebius, 2009, S. 160; Reckwitz, 2011a, S. 304). Entsprechend kann aus dieser
Perspektive kulturelle Diversitdt nicht langer als (moglichst friedliches) Neben-
einander verschiedener real existierender Wissensordnungen gesehen werden,
aus denen heraus man miteinander kommunizieren kann. Vielmehr muss Kom-
munikation zwischen ,Kulturen“ als hegemonialer Prozess der Herstellung einer
gemeinsamen Wissensordnung gedacht werden.

Nun gilt es noch zu bedenken, dass aus einer praxeologisch-kulturwissen-
schaftlichen Perspektive die Musikpadagogik — damit kann hier sowohl der Mu-
sikunterricht, als auch die wissenschaftliche Diskussion gemeint sein - selbst als
kulturelles System verstanden werden muss. Anhand des obenstehenden kurzen
Beispiels sollte deutlich geworden sein, wie durch spezifische Praktiken die Wis-
sensordnung Musikunterricht hergestellt wird (vgl. Vogt, 2014, S. 3). Doch auch
durch die wissenschaftliche Praxis des Forschens, Theoretisierens und Darstel-
lens wird eine Wissensordnung erzeugt, die wiederum anzeigt was tiberhaupt
auf welche Art erforscht, theoretisiert und dargestellt werden kann.
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Somit darf eine durch Kommunikation® hergestellte, hegemoniale Wissens-
ordnung nicht (wieder) als ein Produkt gedacht werden, welches durch ein Auf-
einandertreffen von (mit sozialen Gruppen oder musikalischen Genres gleichge-
setzten) Kulturen entstanden ist, wobei sich z.B. mehr Elemente des Hip-Hops
durchsetzen konnten als des Technos. Um dies so analysieren zu kdnnen, miisste
die Musikpadagogik namlich {iber (i.S. von aufderhalb) diesem Geschehen stehen.
Tatsachlich steht sie liber dem Geschehen, aber i.S., dass sie die Deutungshoheit
bei der Betrachtung dieses Geschehens beansprucht. Sie ist diese hegemoniale
Wissensordnung, dieser machtbesetzte Schauplatz, auf dem Unterscheidungen
und Kategorisierungen vorgenommen werden, auf dem Kulturen als solche be-
zeichnet werden, auf dem diese miteinander kommunizieren (sollen) usw. Sie ist
es, die das (Nicht-)Erkennen von etwas als Musik oder als Kultur erst ermog-
licht.

Folglich kann aus dieser Perspektive ein Musikunterricht nicht mehr greifen,
der vorsieht, den Schiilerinnen und Schiilern (andere oder fremde) Kulturen im
Unterricht zu vermitteln, denen sie im Anschluss respektvoll, offen und tolerant
begegnen sollen. Denn Schiilerinnen und Schiiler lernen weder andere Kulturen
kennen noch verstehen. Sie lernen stattdessen, warum etwas als (andere) Kul-
tur definiert wird. Der Kulturbegriff kann, wie es Clausen (2013, S. 25) fordert,
nicht langer Anfangs-, sondern muss Endpunkt des Nachdenkens sein. Ein ver-
antwortungsvoller Umgang mit (kultureller) Diversitdt kann hochstens erreicht
werden, wenn man diesen machtbesetzten Schauplatz Musikpadagogik selbst in
den Blick nimmt. Es gilt das Gelehrte als sozial gemacht sichtbar zu machen, als
Produkt von spezifischen Wissensordnungen, welche Unterschiede erst herstel-
len und schlimmstenfalls kulturalisieren.
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