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Kultur interdisziplinar
Eine Kategorie in der Diskussion

Martin Spetsmann-Kunkel

Der Begriff ,Kultur' gehdrt — neben Begriffen wie ,Gewalt’, ,Identitét® oder
,Arbeit* — zu den Begriffen innerhalb der Erziehungs-, Geistes- und Sozialwis-
senschaften, welche zu unterschiedlichen Zeiten, in den unterschiedlichsten
geistes- und sozialwissenschaftlichen Disziplinen verschieden ausgelegt wur-
den und werden. Ferner gehdrt der Kulturbegriff zum festen Bestandteil unse-
res Alltagssprachgebrauchs und wird auch hier in den differenziertesten Be-
deutungen geradezu inflationdr verwendet. Ein Blick in Lexika und Handbii-
cher diverser Wissenschaftsdisziplinen veranschaulicht diese Polysemie des
Kulturbegriffs. Grob unterteilt lassen sich dabei u.a. folgende Bedeutungen
herausstellen und voneinander unterscheiden:

Im Rahmen einer eher philosophisch-soziologisch orientierten Verwen-
dung des Kulturbegriffs wird Kultur als eine Kategorie verstanden, die sowohl
eine homogen gedachte groe Gruppe von Menschen (z.B. ,Nationalkultur®)
als auch hiufig marginalisierte, randstindige Untergruppen einer groBeren
Einheit (z.B. ,Randkultur® (Girtler 1995)) beschreibt. Herder beispielsweise
betrachtete Kultur als den ,objektiven Geist eines Volkes (Lebensformen,
Wesen, Sprache) und der mit diesem Volk iibereinstimmenden Nation. In Her-
ders Argumentation wachsen und leben Kulturen getrennt voneinander in einer
natiirlich-vegetativen Weise (Terkessidis 1998; als Kritik an dieser Auslegung
vgl. den Text von Sdder in diesem Band).

Die Anthropologie, die wissenschaftliche Lehre vom Menschen, wies da-
rauf hin, dass der Mensch als biologischer Organismus im Unterschied zu den
Tierarten ein instinktreduziertes Mangelwesen sei, welches ohne Kultur nicht
tiberlebensfahig wire. Es ist die Kultur, die der Mensch der Natur entgegen-
stellt, die seinen Fortbestand sichert und die ihn letztlich erst zum Menschen
werden ldsst. Kultur wird hierbei ganzheitlich verstanden als ein umfassender
Begriff, der — als Gegenpart zur Natur — alles beinhaltet, was von Menschen-
hand geschaffen und produziert wurde bzw. wird. Dies meint dann sowohl
technologische Errungenschaften als auch Sprache, Symbole, normatives Re-
gelwerk oder im weiteren Sinne soziale Institutionen wie die Familie oder



Religionen (vgl. z.B. Gehlen 1975a; 1975b; vgl. den Beitrag von Baum in die-
sem Band).!

Die Ethnologie — oder wie es im angelsdchsischen Raum heif3t: die Kultur-
anthropologie —, die sich mit der Beschreibung und Analyse von ethnischen
Kulturen befasst (Harris 1989, 16), geht von einem Kulturbegriff aus, der ,,die
Gesamtheit der erlernten Normen und Werte, des Wissens, der Artefakte, der
Sprache und Symbole, die stindig zwischen Menschen einer gemeinsamen Le-
bensweise ausgetauscht werden* (Rehberg 2001, 68), umschlieit. Gegenstand
der klassischen ethnologischen Feldforschungsarbeiten z.B. von Benedict, Ma-
linowski oder Mead ist die Beschreibung und Deutung einer Ethnie und ihrer
kulturellen Muster und der Vergleich unterschiedlicher ethnischer Kulturen
miteinander (Harris 1989).

Der Anspruch zahlreicher Ethnologinnen und Ethnologen gerade aus dem
angloamerikanischen Raum war dabei, gegen die Rassismen ihrer Zeit zu be-
weisen, dass es nicht an der Biologie liege, sondern an der Kultur, dass sich
die Handlungsmuster und Verhaltensweisen der Angehorigen unterschiedli-
cher Menschengruppen so grundlegend unterscheiden und dass eine jede die-
ser Lebensformen ihre Daseinsberechtigung hat (Kulturrelativismus). Dieser
Anspruch verkehrte sich in der Folge aber in sein ethnozentrisches Gegenteil,
denn es verfestigte sich im Common Sense und im wissenschaftlichen Diskurs
die Idee getrennt voneinander existierender, homogener ethnischer Kulturen
ungleicher Wertigkeit, so dass der Begriff der ,Kultur* den der ,Rasse* als zent-
rales Rechtfertigungsinstrument fiir Abgrenzung, Diskriminierung und Unter-
driickung jeglicher Art schlieBlich sogar ablosen konnte (vgl. den Beitrag von
Spetsmann-Kunkel in diesem Band).

Im Rahmen der symbolischen Ethnologie nach Geertz ist Kultur definiert
als ein von Menschen selbstgesponnenes Bedeutungsgewebe (Geertz 1991).
Geertz bereicherte die Diskussion um einen Kulturbegriff, der Kultur als zu
interpretierenden Text oder Code betrachtet und auf der Ebene des Symboli-
schen verortet. Dadurch werden sémtliche symbolische Dimensionen sozialen
Handelns wie Kunst, Religion, Ideologie, Wissenschaft, Gesetze oder Alltags-
wissen unter dem Begriff Kultur subsummiert und damit zum Gegenstand der
von ihm begriindeten interpretativen Ethnologie, die den Anspruch hat, die
Kultur mittels ,dichter Beschreibungen® deutend verstehen zu wollen (Geertz
1991; vgl. den Beitrag von Soder in diesem Band).

Die Kritische Theorie der Frankfurter Schule nach Horkheimer und Adorno
folgt bei ihrer Analyse der Kultur einem Begriffsverstindnis, welches Kultur
im Bereich des Kiinstlerischen, Musischen oder Asthetischen fasst (vgl. den
Beitrag von Baum in diesem Band). Zur Kultur zugehorig sind demnach u.a.
die Musik, Literatur oder Kunst. Kennzeichnend fir die Arbeiten von

1 Exemplarisch sei hier an die Kultur-bildende Bedeutung der Domestizierung des Feuers er-
innert (Goudsblom 2000).



Horkheimer und Adorno iiber die sogenannte Kulturindustrie ist die kritische
Betrachtung populédrer Massen-Kulturgiiter, denen sie die Werke der Hochkul-
tur und Avantgarde wertend gegeniiberstellen (Horkheimer/Adorno 2006).

Eine Weiterentwicklung erfuhr die kritische Theorie durch das interdiszip-
lindre Forschungsprojekt der Cultural Studies, die das Verhéltnis von Kultur,
sozialer Praxis und Macht untersuchen (Kellner 1982). Autoren wie Hall,
Clarke, Willis? oder Fiske fokussieren ihren Blick auf kulturelle Praktiken in
ihrer jeweiligen historischen Auspriagung und untersuchen anhand popularkul-
tureller Ausdrucksformen die Beziehung zwischen Macht und Widerstand
(Winter 2001; vgl. den Beitrag von Meiers in diesem Band).

Angesichts beschleunigter Globalisierungsprozesse im Bereich des Oko-
nomischen, Politischen und Okologischen und der zunehmenden Mobilitit von
Waren, Werten und Menschen wird immer mehr liber die Zukunft der Kultur
— im oben erwdhnten ethnologischen Sinne nach Geertz — spekuliert. Ein Teil
der sozialwissenschaftlichen Literatur geht dabei davon aus, dass

»global zirkulierende kulturelle Elemente lokal neu artikuliert werden. Es
kommt zu Prozessen der Deterritorialisierung, der Synkretisierung und
Hybridisierung [...]. Symbole, Zeichen und Ideologien werden aus ihren
urspriinglichen Kontexten herausgelost und gewinnen in Vermischung mit
anderen kulturellen Elementen eine neue Bedeutung. [...] Die Strome von
Zeichen und Bildern bringen keine einheitliche Kultur hervor, vielmehr
wird die ,globale Postmoderne‘ durch Differenz, Pluralitit und Hybriditét
bestimmt® (Winter 2003, 219).

Fiir eine radikale Position gegeniiber dem Begriff Kultur steht schliefSlich die
Ethnologin Abu-Lughod. Ausgehend von dem traditionellen Kulturverstind-
nis der kulturrelativistischen Ethnologie/Kulturanthropologie stellt sie fest,
»dass ,Kultur® im anthropologischen Diskurs darauf hinwirkt, Abgrenzungen
Geltung zu verschaffen, die unvermeidlich eine Art Hierarchie mit sich brin-
gen“ (Abu-Lughod 1996, 15). ,Kultur ist das entscheidende Instrument zur
Herstellung des Anderen” (Abu-Lughod 1996, 21). Die historische Erfahrung
und ein Blick in die Gegenwart lehren — so Abu-Lughod —, dass der Kulturbe-
griff Differenzen zwischen Menschen festschreibt und der Legitimation von
Exklusionsprozessen sowie personaler und struktureller Gewalt dienlich ist.
Aus diesem Grund plédiert sie fiir eine ,Abschaffung® des Kulturbegriffs im
wissenschaftlichen Diskurs.

Dieser skizzenhafte Uberblick mag nur der Illustration der angesprochenen
Polysemie des Kulturbegriffs dienen. Unabhéngig davon, ob wir Kultur in ei-
nem weiten anthropologischen Sinne als die menschliche Kultur, als Kultur
einer ethnischen oder nationalen GroB-Gruppe oder in einem &sthetischen

2 Beispielhaft sei hier Willis bedeutende Studie iiber Rocker und Hippies genannt, in welcher
er die Praktiken der beiden Gruppen als unterschiedliche subversive Strategien gegen die
,Hochkultur* interpretiert (Willis 1981).



Sinne definieren, immer wirkt der Kulturbegriff als ein Medium der Differenz-
konstruktion: Der Widerpart eines anthropologischen, ganzheitlichen Kultur-
begriffs ist die Natur; die gruppalen Kulturkonzeptionen differenzieren zwi-
schen eigener und fremder/anderer Kultur; und der &sthetische Kulturbegriff,
der Kunst, Musik und Literatur u.d. umschlieit, kennt differenzierende Wer-
tungen bei der Beurteilung des &sthetischen Ausdrucks. So betrachtet ist der
kritischen Einschédtzung Abu-Lughods, dass Kultur ein Instrument zur Herstel-
lung des Anderen (oder: des Aueren) ist, zuzustimmen.

II.

Ausgehend von dieser Situation und der Beobachtung, dass auch in den Fel-
dern der Sozialen Arbeit — wie der kulturellen Bildung und Migrationssozial-
arbeit — unterschiedliche Kulturbegriffe zur Anwendung kommen, reflektiert
der vorliegende Band diese differenten Kulturverstindnisse, ihre theoretischen
Pramissen und ihre Praxisrelevanz fiir die Soziale Arbeit. Ein Teil der Beitriage
gehen dabei auf Vortrége der Ringvorlesung Kultur interdisziplindr — Eine Ka-
tegorie in der Diskussion im Sommersemester 2015 an der Katholischen Hoch-
schule NRW in Aachen zuriick.

Soders Beitrag veranschaulicht, dass ,Kultur® in der Menschenwelt nur im
Plural vorkommt. Ahnlich wie es nicht ,die* Sprache der Menschheit, sondern
viele nach Grammatik, Wortschatz und Geschichte verschiedene Sprachen
gibt, verhilt es sich mit Kulturen: Sie lassen sich durch die ,Grammatik* ihrer
WirklichkeitserschlieBung, ihren ,Wortschatz an symbolischen Bedeutsam-
keiten und ihre Geschichte voneinander unterscheiden. Doch damit ist natiir-
lich nicht gesagt, dass ein kulturell ,sprachfdhiges‘ Individuum sich genau so
artikulieren muss, wie es die kulturelle Syntax und Semantik vorschreibt,
ebenso wenig wie eine kompetente Sprecherin des Deutschen sich formal oder
inhaltlich so duflern muss wie Goethe.

Baum reflektiert die Voraussetzung, iiber Kultur sprechen zu kdnnen. Im
Fokus seines Textes liegen daher nicht Definitionen von Kultur, sondern die
begriffliche Abgrenzung, die vielen kulturtheoretischen Ausfiihrungen zu-
grunde liegt: Die Bestimmung von Kultur durch die gleichzeitige Identifika-
tion eines von der Kultur unterschiedenen und als Natur gefassten Phdnomen-
bereichs. Kritisch ist sein Vorhaben, weil die fiir den Begriff der Kultur kon-
stitutive Unterscheidung zur Natur nicht lediglich analytisch verstanden wird.
Vielmehr zielt seine Diskussion mit der Theorien- und Ideengeschichte sowie
mit zeitgendssischen wissenschaftstheoretischen und anthropologischen Stu-
dien zum einen darauf, die Beziehung von Kultur und Natur als Herrschafts-
verhdltnis gegeniiber einer inneren und dufleren Natur zu problematisieren.
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Zum anderen besteht sein Vorhaben darin, einen Raum zu benennen, in dem
das Herrschaftsverhaltnis suspendiert wird: der Raum des Asthetischen.

Im Beitrag von Frieters-Reermann werden vier theoretische Perspektiven
entfaltet, in denen der Kulturbegriff von zentraler Bedeutung ist, und die fiir
die Soziale Arbeit in der Migrationsgesellschaft hochattraktive und anschluss-
fahige Reflexionsperspektiven ermoglichen: 1. das Verstindnis der kulturellen
Gewalt nach Galtung, 2. der Begriff des kulturellen Kapitals bei Bourdieu, 3.
der ethnopsychoanalytische Ansatz zur Erkundung der Unbewusstheit in der
Kultur von Erdheim und 4. das zivilisatorische Hexagon von Senghaas, in dem
die konstruktive Konfliktkultur als zentraler Baustein fiir die gewaltfreie in-
nergesellschaftliche Bearbeitung von Konfliktdynamiken beschrieben wird.

Spetsmann-Kunkels Artikel thematisiert die politische Instrumentalisie-
rung ethno-nationaler Kulturkonzepte. Hierbei werden zunéchst inhaltliche Pa-
rallelen zwischen national-konservativen oder gar rassistisch ausgelegten Kul-
turkonzeptionen und der Begriffsverwendung innerhalb der Interkulturellen
Psychologie und Pddagogik aufgezeigt. Hieran schlieBt sich eine kritische
Auseinandersetzung mit diesen Vorstellungen ethno-nationaler Kulturideen an
und es werden alternative Perspektiven entwickelt.

Nach einer Einfiihrung in die Zusammenhénge von Kultur und Sozialer
Arbeit, von kultureller Bildung, Sozialer Kulturarbeit und Kultureller Sozial-
arbeit beschéftigt sich der Beitrag von Gerards zunidchst mit dem Recht auf
kulturelle Teilhabe, das in Artikel 27 der Allgemeinen Erkldrung der Men-
schenrechte festgehalten ist, und erweitert dieses um den Anspruch auf kultu-
relle Teilgabe. Dabei werden soziologische Gabe-Theorien aufgegriffen, Kri-
terien einer Teilhabe und Teilgabe basierten Sozialen Kulturarbeit entwickelt
und so die Relevanz kultureller Teilgabe im Kontext Sozialer Kulturarbeit
bzw. kultureller Bildung neu fokussiert. AbschlieBend werden Herausforde-
rungen und Potentiale einer Teilhabe und Teilgabe basierten Sozialen Kultur-
arbeit am Beispiel von Kunstprojekten mit gefliichteten Menschen und von
musikalischer Praxis in Kindertagesstatten beschrieben.

Durch die theoretische Einordnung des Begriffs Macht mit Bezugnahme
auf Foucault, Gramsci und die Cultural Studies wird in dem Aufsatz von Mei-
ers eine machtkritische Haltung eingenommen, welche das machtvolle Wissen
von Wahrheitsdiskursen — insbesondere essentialisierendes und naturalisieren-
des Wissen iiber Differenzordnungen — ebenso wie die aktive (Re-) Produktion
von Machtverhiltnissen durch Subjekte im Medium Kultur, problematisiert.
Auf dieser Grundlage wird diskutiert, inwiefern machtkritische Perspektiven
eine Relevanz fiir Kontexte kultureller Bildung haben. Hierzu werden Macht-
und Dominanzverhiltnisse innerhalb der Praxis und Wissenschaft der kultu-
rellen Bildung und ihrer Institutionen betrachtet, aber auch die machtkritischen
Potentiale von Lernprozessen iiber édsthetische Erfahrungen in den Blick ge-
nommen. Der Aufsatz versteht sich als Plddoyer fiir eine machtkritische
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padagogische Praxis, welche alternative, weniger essentialisierende, naturali-
sierende und diskriminierende — also uneindeutigere — Identifizierungen ent-
wickeln mdchte.

Der Text von Cevahir diskutiert die politische Kraft der Kultur am Beispiel
von Musik. Musiken entstehen und zirkulieren im Rahmen politischer, gesell-
schaftlicher und kultureller Strukturen, die wiederum — ineinander verschrankt
— interagieren. Insofern ist jede Form kiinstlerischer Darstellung einschlieBlich
das Bediirfnis kiinstlerischen Ausdrucks stets verortet in einem wechselwir-
kenden Dreiecksverhéltnis von Politik-Kultur-Gesellschaft wie auch umge-
kehrt Kiinste in sich dasselbe Verhéltnis reflektieren, darauf reagieren, gar das
Potential haben, dieses zu verdndern. Ausgehend von einem Kulturverstind-
nis, das Kultur und Politik miteinander verschriankt, werden im Ausblick drei
Bedingungen fiir die Arbeit mit Musik im Rahmen kultureniibergreifender und
integrativer Kulturprojekte aufgestellt, die durchaus als Forderungen verstan-
den werden diirfen, da sie — gerade im Hinblick auf die aktuell umstrittene
Integrations- und Gesellschaftspolitik der Bundesrepublik — unterschiedliche
Kulturen ,,miteinander(!), auf Augenhdhe(!) und ohne Wertung(!) zu verbin-
den versteht.

Im Aufsatz von Domma werden abschliefend zwei Themenstringe ver-
kniipft: Die Bildende Kunst als ein Element im Studium der Sozialen Arbeit
vorzustellen, und darauf aufbauend, konzeptionelle und methodische Parame-
ter fiir Realisationsweisen &sthetischer Praxis in der Sozialen Arbeit vorzustel-
len, die auch der Notwendigkeit, Menschen mit Fluchterfahrung moglichst
professionell zu begleiten, gerecht werden konnen.

sk

AbschlieBend sei gesagt, dass das Entstehen dieses Bandes nicht denkbar ge-
wesen wire ohne die tatkriftige Unterstiitzung von Julia Maria Breidung, der
hiermit ein besonderer Dank ausgesprochen sei. Ihr iiberaus griindliches Ar-
beiten, ihre absolute Zuverldssigkeit und ihre stets geduldige Art waren bei der
Fertigstellung dieses Bandes von unschitzbarem Wert.
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Kultur und Kulturen
Fiinf Schritte auf dem Weg zur
interkulturellen Sprachfahigkeit

Joachim R. Soder

Beim Blick in die Welt dringt sich der Eindruck auf, dass Kulturen eher haufig
als selten konflikthaft aufeinanderprallen. Viele Krisen, vom permanenten
Nahost-Konflikt bis zu den alltdglichen Problemen einer Migrationsgesell-
schaft, werden zu Recht oder zu Unrecht als kulturell induziert verstanden.
Einflussreiche wissenschaftliche Erklarungsversuche von Galtung bis
Huntington deuten diese Beobachtung dahingehend, dass Kulturen ein Aggres-
sions- und Gewaltpotential innewohnt, das versteckt oder offen auf Selbstbe-
hauptung durch Bekdmpfung des Anderen abzielt (Galtung 1995; Galtung
1998; Huntington 1996).

Angesichts dieser Bedrohungsszenarien scheint der Ausweg darin zu lie-
gen, Kultur im vermeintlich traditionellen, d.h. monolithischen Sinn zu {iber-
winden und stattdessen Lebensformen der Multikulturalitét (Sen 2007), Inter-
kulturalitdt (Bouchard 2012), Hybridkultur (Bhabha 2012), Hyperkulturalitét
(Han 2007) oder Transkulturalitit (Welsch 1992; 1994; 1995; 2010) zu propa-
gieren. In dem MaB, wie der Monokulturalismus {iberwunden wird, diirfte — so
lautet die Hoffnung — auch der Kulturbegriff selbst seine analytische Trenn-
schirfe verlieren und entbehrlich werden. Geradezu verlockend einfach klingt
der auf Barley zuriickgehende Vorschlag, ,,dass der wahre Schliissel zur Zu-
kunft vielleicht darin [liegt], dass Grundbegriffe wie Kultur authéren zu exis-
tieren* (Barley 2000; vgl. Frieters-Reermann 2013, 166).

Dieser Vorstellung widerstreitet grundlegend die Uberzeugung, dass die
spezifisch menschliche Lebensform der Tierart homo sapiens eben die kultu-
relle ist. Symbolische Sprache, Werkzeugtechnologien, soziale und religidse
Institutionen — mithin kulturelle Praktiken — sind die distinktiven Abgren-
zungsmerkmale des Menschen zu Bonobos und Schimpansen, mit denen un-
sere Spezies etwa 99 Prozent des genetischen Materials teilt (Tomasello 2006,
12ff.). Wenn dies zutrifft, dass Kultur untrennbar zur menschlichen Existenz-
form dazugehort, dann ist ihre Uberwindung weder wiinschenswert noch mog-
lich. Nur um den Preis der Entmenschlichung wére auf Kultur zu verzichten.
Diese zugegebenermaflen alte, vielleicht sogar als altbacken beargwdhnte
Sichtweise hat den Vorteil, sich immerhin auf eine mindestens zehntausend-
jéhrige Erfahrungsressource stiitzen zu konnen und nicht nur, wie die
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postmodernen Alternativen, im luftigen Bereich utopischer Wunschvorstellun-
gen zu operieren. Die folgenden Uberlegungen wollen den Zusammenhang
zwischen Kultur, Sinn, Symbol, Wert und Identitét erhellen und damit zumin-
dest implizit eine Antwort geben auf das dringende Problem, ob und wie Kul-
turen friedlich zusammenleben kdnnen.

1 Kultur und Sinn

Uber Kultur wird auf vielfache und unterschiedliche Weise gesprochen. His-
torisch eignet dem Wort eine zivilisatorische Grundbedeutung: Das lateinische
cultura ist die Substantivbildung zum Verb colere, was anbauen, pflegen, sor-
gen bedeutet. Kultur ist demnach die vom Menschen betriebene sorgende Be-
arbeitung und Bewirtschaftung der Natur — des Ackers ebenso wie des eigenen
Lebens. Die Naturkrifte werden in Dienst genommen, und zwar so, dass sie
sich dem menschlichen Planen fligen und hoheren Nutzen bringen: steigende
landwirtschaftliche Ertrédge ebenso wie eine verfeinerte Lebensweise. Von die-
sem fundamentalen Gegensatz zwischen der bloen Natur und ihrer kultivie-
renden Bearbeitung leiten sich mindestens vier weitere Sinnrichtungen des Be-
griffs her (Busche 2000, 70ff.): Auf Seiten der Subjekte meint Kultur sowohl
die Tatigkeit des Kultivierens (praktischer Kultur-Begriff) als auch spezifische
soziale Interaktionsformen (gruppaler Kultur-Begriff). Auf Seiten der Objekte
lassen sich unter Kultur die artifiziellen Produkte der kulturellen Schaffens-
prozesse (&sthetischer Kultur-Begriff) ebenso verstehen wie der erreichte
Stand der Kultiviertheit (komparativer Kultur-Begriff). All diese divergenten
Kultur-Begriffe haben ihre jeweilige Berechtigung; die philosophisch interes-
sante Frage ist allerdings, ob sich eine zentrierende Bedeutung, ein focal me-
aning' von Kultur aufweisen lésst.

In einer berithmten methodischen Bemerkung erlautert Geertz sein Projekt
einer deutenden Theorie der Kultur:

,Der Kulturbegriff, den ich vertrete [...], ist wesentlich ein semiotischer.
Ich meine mit Max Weber, dafl der Mensch ein Wesen ist, das in selbstge-
sponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist, wobei ich Kultur als dieses Ge-
webe ansehe. Thre Untersuchung ist daher [...] eine interpretierende, die
nach Bedeutungen sucht“ (Geertz 1987a, 9).

Der Verweis auf Weber macht klar, dass der Kategorie des Sinns entschei-
dende Bedeutung zukommt. So charakterisiert Weber menschliches Verhalten

1 Der Terminus ist mit Bedacht gewihlt, da er in der philosophischen Fachsprache die logisch-
semantische Konzeption bezeichnet, wie nach Aristoteles ein in verschiedene Sinnrichtungen
auslegbarer Begriff eine Grundbedeutung (pros hen) haben kann (Owen 1986).
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dann als Handeln, ,,wenn und insofern als der oder die Handelnden mit ihm
einen subjektiven Sinn verbinden. ,Soziales‘ Handeln aber soll ein solches
Handeln heiflen, welches seinem von dem oder den Handelnden gemeintem
Sinn nach auf Verhalten anderer bezogen wird und daran in seinem Ablauf
orientiert ist“ (Weber 2005, 3). Deshalb ist Webers Soziologie auch ,,eine Wis-
senschaft, welche soziales Handeln deutend verstehen und dadurch in seinem
Ablauf und seinen Wirkungen ursichlich erkldren will“ (Weber 2005, 3).
Wenn Menschen handeln, tun sie es — so die gemeinsame Uberzeugung von
Geertz und Weber —, weil sie damit einen Sinn verbinden. Diesen intendierten
Sinn aus den Handlungen rekonstruktiv interpretierend zu ,entbinden‘, macht
soziale Interaktion und Kultur verstehbar, indem die Beziige zwischen dem
Bewirkten, dem Tun und dem ,Gemeinten‘ freigelegt werden. Damit wéren
zumindest der dsthetische (,Bewirktes), der praktische und gruppale (,Tun®)
Kulturbegriff auf den semiotischen zu beziehen, aber letztlich auch der kom-
parative in der Hinsicht einer mehr oder weniger groflen ,Fiille* oder ,Dichte*
der Sinn-Realisation (,Gemeintes®).

Die Leistungsfahigkeit des semiotischen Kulturbegriffs zeigt sich aber
auch im Hinblick auf die zivilisatorische Anfangsbedeutung: Menschen han-
deln, weil sie Sinn verwirklichen wollen — eine Wildnis urbar machen, einen
Obstbaum veredeln, ein Fest feiern oder sich bilden wollen. Somit sind alle
Handlungen der Einzelperson wie der Gruppe Ausdruck und Zeichen (grie-
chisch: semeion) von Sinn. Biographisch und historisch erzeugen Menschen
einen stets dichter werdenden Kokon von Sinn, ein ,Bedeutungsgewebe®, das
ihnen zur zweiten, zur eigentlich humanen ,Natur® wird. Kultur ist somit als
»geordnetes System von Bedeutungen und Symbolen aufzufassen, vermittels
dessen gesellschaftliche Interaktion stattfindet™ (Geertz 1987c, 99). Oder mit
einer Metapher gesprochen: Kultur ist ein Text, ein Sinngewebe (das lateini-
sche Wort textum bedeutet urspriinglich nichts anderes als Gewebe), eine hoch-
komplexe Bedeutungskonstellation (griechisch: semeidsis), deren Semantik es
zu entschliisseln, zu ,lesen® gilt (Geertz 1987d, 254; Ricceur 1969, 34ft.).

2 Sinn und Symbol

Versteht man mit Geertz Kultur als ,Text‘, dann sind die Sinntrager dieser se-
mantischen Struktur die Symbole. Kultur ist das ,,inecinandergreifende System
auslegbarer Zeichen (wie ich [...] Symbole bezeichnen wiirde)* (Geertz
1987a, 21). Und Symbol sind ,,alle Gegenstinde, Handlungen, Ereignisse, Ei-
genschaften oder Beziehungen, die Ausdrucksmittel einer Vorstellung sind,
wobei diese Vorstellung die ,Bedeutung‘ des Symbols ist“ (Geertz 1987b, 49).

16



Die zentrale Stellung des Symbolbegriffs innerhalb der Kulturtheorie
bringt Geertz in unmittelbare Nahe von Cassirers Philosophie der symboli-
schen Formen.? Die Erschaffung eines ,,Gespinsts* sinngeladener Zeichen, ei-
nes ,,Symbolnetzes* (Cassirer 2007, 50), das zwischen dem Subjekt und seiner
Umwelt vermittelt, ist das ausschlaggebende Unterscheidungsmerkmal, das
die Art homo sapiens von anderen Lebensformen abhebt:

,»All diese Formen [der Kultur] sind symbolische Formen. Deshalb sollten
wir den Menschen nicht als animal rationale, sondern als animal symboli-
cum definieren. Auf diese Weise kdnnen wir seine spezifische Differenz
bezeichnen und lernen wir begreifen, welcher neue Weg sich ihm 6ffnet —
der Weg der Zivilisation* (Cassirer 2007, 51).

Damit nimmt Cassirer auf die spezifische Anpassungsleistung des Menschen
an seine Umwelt Bezug, die in der Anthropologie des 20. Jahrhunderts als ,,ex-
zentrische Positionalitdt™ (Plessner 1981) beschrieben wurde und auch heute
im Werk des Biologen Tomasello einen wichtigen Platz einnimmt (Tomasello
2006; 2009; 2014). Die Fahigkeit, durch Symbole in der raum-zeitlichen Wirk-
lichkeit einen Sinn auszudriicken, der nicht strikt an die jeweilige Raum-Zeit-
Stelle gebunden ist, erdffnet dem Menschen den Zugang zu einer ganz anders
gearteten Realitét. ,,Diese eigentiimliche Leistung verwandelt sein gesamtes
Dasein. Verglichen mit den anderen Wesen, lebt der Mensch nicht nur in einer
reicheren, umfassenderen Wirklichkeit; er lebt sozusagen in einer neuen Di-
mension der Wirklichkeit* (Cassirer 2007, 49). Dies zeigt sich deutlich am Un-
terschied zwischen einer auf Signalen beruhenden Kommunikation, wie sie
auch anderen Tieren zukommt, und einer auf Symbolgebrauch basierenden
Verstandigung. Nehmen wir als Beispiel fiir ein bloBes Signal einen tierischen
Warnschrei: Er hat stets nur in der konkreten Situation — hier: der Gefahrdung
— Bedeutung; auBerhalb der bedrohlichen Situation verliert das Signal sie so-
fort. Dagegen kann ein Symbol Sinn iiber die Zeit hinweg ,aufspeichern‘. Der
aus Symbolen gebildete Satz: ,Sieben ist eine Primzahl‘ ist in seiner Bedeutung
nicht an eine besondere Raum-Zeit-Stelle gebunden. Er transportiert Sinn un-
abhingig von den jeweiligen konkreten Umsténden, ganz egal, ob ich Zahn-
schmerzen habe, die Sonne scheint oder die Welt untergeht. Wer iiber Sym-
bolgebrauch Zugang zu dieser Wirklichkeit hat, ist selbst in seinem Denken
und Handeln ,situationsentbunden’, also frei (Tugendhat 2006).

Die Féhigkeit, dass durch ein sinnliches Symbol nicht-sinnlich wahrnehm-
barer Sinn ,aufgespeichert® werden kann, nennt Cassirer symbolische Prig-
nanz. Das Symbol ist gleichsam ,schwanger mit Sinn. ,,Unter ,symbolischer
Priagnanz‘ soll also die Art verstanden werden, in der ein Wahrnehmungser-
lebnis, als ,sinnliches® Erlebnis, zugleich einen bestimmten nicht-

2 Geertz (1987, 49) schlieit sich ausdriicklich dem Symbolbegriff von Langer (1960) an, die
sich ihrerseits mehrfach auf Cassirer bezieht.
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anschaulichen ,Sinn‘ in sich fafit und ihn zur unmittelbaren konkreten Darstel-
lung bringt.* (Cassirer 2010b, 231). Das Symbol steht somit an der Stofkante
zwischen der raum-zeitlich strukturierten, unseren Sinnen offenstehenden ma-
teriellen Welt und der Welt des nicht-materiellen und nicht iiber Sinnesorgane
wahrnehmbaren, gleichwohl dem Denken zugénglichen Sinns. Mit seiner vi-
suellen oder lautlichen Gestalt gehort es ganz der Sphére des Raum-Zeit-Kon-
tinuums an, es transportiert aber damit einen Bedeutungsinhalt, der als solcher
gerade situationsentbunden gilt. Die Aussage ,,2+3=5 kann lautlich an einem
bestimmten Ort zu einer bestimmten Zeit geduflert werden, ihr Inhalt ist jedoch
unabhéngig von Raum und Zeit giiltig. Dies einzusehen, er6ffnet den Zugang
zu einer ganz neuen ,Dimension der Wirklichkeit‘, dem Kosmos des Denkens.
Nach Freges berithmtem Diktum handelt es sich hierbei um ein eigensténdiges
und eigengesetzliches ,Reich der Wirklichkeit‘, das neben dem Bereich der
materiellen Dinge und dem der rein innerpsychischen Vorgénge besteht:

,»S0ist z.B. der Gedanke, den wir im pythagoreischen Lehrsatz aussprachen,
zeitlos wahr, unabhéngig davon wahr, ob irgendjemand ihn fiir wahr halt.
Er bedarf keines Trégers. Er ist wahr nicht erst, seitdem er entdeckt worden
ist, wie ein Planet, schon bevor jemand ihn gesehen hat, mit andern Planeten
in Wechselwirkung gewesen ist (Frege 1918, 69).

Durch Symbole erschlieBt sich der Mensch das Universum des Denkbaren, des
Geistes. Dabei geht Cassirer ebenso wie Frege davon aus, dass das Denkbare
nicht durch Zeichensetzung ,gemacht, sondern im Zeichengebrauch ,ent-
deckt® wird.

,»Dal ein Sinnlich-Einzelnes, wie es z.B. der physische Sprachlaut ist, zum
Tréger einer rein geistigen Bedeutung werden kann — dies wird zuletzt nur
dadurch verstindlich, da3 die Grundfunktion des Bedeutens selbst schon
vor der Setzung des einzelnen Zeichens vorhanden und wirksam ist, so daf3
sie in dieser Setzung nicht erst geschaffen, sondern nur fixiert, nur auf einen
Einzelfall angewandt wird” (Cassirer 2010a, 39).

Dementsprechend wire es sachlich etwas préziser, entgegen dem eingebiirger-
ten Sprachgebrauch diesen Typ von Symbol- und Kulturtheorie nicht so sehr
als semiotische, also zeichenbasierte, denn vielmehr als semantische, Sinn ent-
deckende, zu bezeichnen. Das Leben des Geistes ist ein ,,Leben ,im‘ Sinn‘“
(Cassirer 2010b, 231), in den vielfdltigen semantischen Beziigen des Kosmos
des Denkbaren.
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3 Symbol und Wert

Der Mensch als animal symbolicum ist ein Sinn entdeckendes und Sinn ver-
wirklichendes, eben ein kulturbildendes Wesen. ,,Er lebt nicht mehr in einem
blof3 physikalischen, sondern in einem symbolischen Universum. Sprache,
Mythos, Kunst und Religion sind Bestandteile dieses Universums® (Cassirer
2007, 50). Wo entdeckter Sinn durch raum-zeitlich situiertes Handeln in Kultur
umgesetzt werden soll, bedarf es jener motivierenden Attraktivitit der Sinn-
gehalte, die wir Werte nennen.

Sicher ist uns eine allgemeinverbindliche kosmische Sinn- und Wertord-
nung, wie sie in Antike und Mittelalter vorgestellt wurde, unter den erkennt-
niskritischen und individualisierenden Bedingungen der Moderne nicht mehr
moglich. Doch heift das nicht, dass wir liberhaupt keinen Wert- oder Sinngeh-
alt erfahren kdnnen. Auch und gerade in einer hochpluralen und auf individu-
elle Autonomie und Authentizitdt setzenden Gesellschaft zehrt die Einzelper-
son von Sinnressourcen, die dem jeweiligen Leben in seiner Einzigartigkeit
und Unvertretbarkeit Halt und Erfiillung geben. Scheler (2000, 482) charakte-
risiert dieses spezifisch neuzeitliche Werterleben als die ,,evidente Erkenntnis
eines An-sich-Guten, aber eben eines ,An-sich-Guten fiir mich‘“. Diese For-
mulierung zielt auf das ,,scheinbar paradoxe Gefiihl einer nicht wahlbaren und
doch freiwilligen Bindung an Werte“ (Joas 1999, 16). Ein Wert, der nur dann
Verbindlichkeit beanspruchen kann, wenn er nicht von mir ,gemacht’ ist, son-
dern ,entdeckt® wird, findet ,,im Innern des Subjekts Resonanz* und ist daher
,unabtrennbar mit dem Index einer personlichen Sichtweise verbunden* (Tay-
lor 1996, 880). Es handelt sich dabei also ,,nicht um die Erkundung einer ,ob-
jektiven Ordnung im klassischen Sinne einer 6ffentlich zugénglichen Realitét,
sondern diese Ordnung ist nur durch personliche — daher ,subjektive‘ — Reso-
nanz erreichbar (Taylor 1996, 881).

Wert wird erfahren als etwas, das der Subjektivitat vorausliegt und zugleich
das Subjekt ,zum Schwingen® bringt. Dieser ,,Riicksto3* (Tugendhat 1979,
208) ist eine Erfahrung von Wirklichkeit, die die Einzelperson unmittelbar an-
geht und sie ergreift, so dass ,,Sein, Sollen und Wollen konvergieren* (Rosa
2016, 292, FuBlnote 279). Es ist die gliickende Weltbeziehung eines Subjekts,
das sich dadurch als kongruent und authentisch erlebt. Dementsprechend ist
,,das gelingende Leben durch offene, vibrierende, atmende Resonanzachsen
gekennzeichnet [...], die die Welt tonend und farbig und das eigene Selbst be-
wegt, sensitiv, reich werden lassen” (Rosa 2016, 26). Diese Wertresonanzen
stellen die Triebfeder kulturellen Tétigseins dar, sie sind die Quellen, aus de-
nen sich Kunst, Religion, Moral, Politik, Recht speisen.

Misslingt hingegen der Weltbezug, verstummt die Resonanzachse, so
schldgt sich das individuell und sozial in der tiefen Entfremdungserfahrung
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nieder, wie Nietzsche sie in einem Gedicht zum Ausdruck bringt: ,,Die Welt —
ein Thor / Zu tausend Wiisten stumm und kalt! / Wer Das verlor, / Was du
verlorst, macht nirgends Halt™ (Nietzsche 1999, 329).

4  Wert und Identitat

Wer darauf achtet, was in ihr_ihm ,Resonanz‘ auslost, der_dem erschlief3t sich
ein umfassender Raum der Sinngehalte und Werte, in deren Rahmen sich die
Identitédt des Individuums artikuliert. Taylor hat darauf aufmerksam gemacht,
dass es zwei systematisch verschiedene Formen des Bewertens und Vorziehens
gibt: Vor der Auslage einer Konditorei kann ich mir die Frage stellen: ,Soll ich
lieber ein Mandelhdrnchen oder ein Eclair essen?‘ Die Beantwortung der
Frage, ganz gleich wie sie ausfallt, wird kaum tiefgreifende Auswirkungen auf
das eigene Selbstbild haben. Ganz anders dagegen die Frage, ob ich fiir meine
Uberzeugung ins Gefiingnis gehen oder sie lieber nach auBen hin verleugnen
soll. Fragen des letzteren Typs lassen sich nicht einfach durch eine Kos-
ten/Nutzen-Analyse befriedigend 16sen, sondern ihre Beantwortung héngt von
sogenannten ,starken Wertungen® ab, die konstitutiv fiir das Selbstbild sind.
,Starke Wertungen’ sind qualitative Unterscheidungen, die zusammengenom-
men den Rahmen bilden, innerhalb dessen sich die eigene Identitét artikuliert.

Zu den Besonderheiten der ,starken Wertungen’ gehort es, dass sie nicht
im selben Sinne der individuellen Willkiir unterliegen wie die Entscheidung
fiir oder gegen das Mandelhdrnchen: Wir machen nicht eine starke Wertung,
sondern wir sind von dem in der Wertung enthaltenen Wert ergriffen — wir sind
gewissermalen dieser Wert. ,,Unsere Wertungen sind nicht gewéhlt. Im Ge-
genteil, sie sind Artikulation unserer Auffassung davon, was wertvoll ist*
(Taylor 1992, 38). Wenn jemand sich in gegebener Situation dafiir entscheidet,
die Wahrheit zu sagen, obwohl das betrdchtliche Nachteile nach sich zieht, hat
die Person nicht etwa einen Wert subjektiv und aus eigener Vollmacht gesetzt,
sondern diesen Wert in seiner unbedingten Geltung fiir die eigene Existenz
anerkannt. ,,Die Vorstellung, man konne eine qualitative Unterscheidung frei
erfinden, [hat] gar keinen Sinn“ (Taylor 1996, 60).

Charakteristischerweise stehen die in starken Wertungen artikulierten Gii-
ter nicht beziehungslos nebeneinander — das wiirde zur Desintegration der Per-
son fiithren. Im Falle gelingenden Lebens bilden sie ein integriertes Ganzes, das
seine Kohérenz von einem besonders ausgezeichneten ,Hypergut® erhalt:

,Fir diejenigen, die eine starke Bindung an ein solches Gut haben, bedeutet
es, daf} dieses Gut mehr als alle {ibrigen die Orientierungspunkte liefert fiir
die nach ihrem Urteil einzuschlagende Richtung des Lebenswegs. Sie aner-
kennen zwar eine ganze Reihe qualitativer Unterscheidungen, die allesamt
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starke Wertungen beinhalten [...], aber dennoch nimmt das hochste Gut eine
Sonderstellung ein. Durch die Orientierung an diesem Gut gelingt es am
ehesten, die eigene Identitdt zu definieren* (Taylor 1996, 123).

Starke Wertungen und insbesondere das ,Hypergut bilden den Rahmen, aus
dem die Person ihre Sinnressourcen schopft und die eigene Biographie als
letztlich zusammenhéngende Lebenserzahlung versteht. ,,Verfiigt man iber
keinen Rahmen, stiirzt man ab in ein Leben, das spirituell sinnlos ist. Die Suche
ist daher stets eine Suche nach Sinn* (Taylor 1996, 40).

Der Zusammenhang von starken Wertungen und Selbstbild verweist da-
rauf, dass sich menschliche Identitdt im Kontext eines kulturellen Horizonts
herausbildet. Dieser Werthorizont ist durch die Sprachgemeinschaft vermittelt:
Wir kdnnen vom Wert der Wahrhaftigkeit wissen, weil dieses Wort im Deut-
schen eine bestimmte Bedeutung hat, die von den Sprecherinnen und Spre-
chern geteilt wird. Dennoch wire es falsch zu vermuten, dass ,die Sprache*
oder die Sprachgemeinschaft die Werte des Horizonts erzeugen wiirde. Viel-
mehr geht dem Individuum iiber das Medium der Sprache ein Sinn auf, der
weder von ihm noch von anderen gemacht ist, sondern der in seiner in An-
spruch nehmenden Geltung entdeckt wird — und der als ein solcher konstitutiv
fiir die Identitétsbildung der Person ist. Eine solche Identitét ist nichts monoli-
thisch Starres, sondern ,,im Sinne einer kommunikativen und konstruktiven
Beziehung des Menschen auf sich selbst und das nicht zum Selbst Gehorige™
(Joas 1999, 351) zu verstehen. Durch dieses Vollzugsgeschehen stellt das Sub-
jekt ein zusammenhingendes Narrativ seiner selbst her, ,,weil die Person nicht
ohne innere Konsistenz leben kann“ (Joas 1999, 249).

5 Identitat und Kulturen

War bisher von einem allgemeinen, hochabstrakten Begriff von Kultur die
Rede — Kultur als symbolbasierter Ausdruck subjektiv empfundener werthafter
Sinnstrukturen —, bei dem sich mutmaBlich ein argumentativer Konsens erzie-
len lésst, so beginnen die heute so unerbittlich ausgetragenen Kédmpfe um Kul-
tur auf der Ebene der Konkretion: Gibt es im 21. Jahrhundert so etwas wie eine
Kultur ,des Westens® oder ,des Islam‘? Wer legt sie fest? Welches sind ihre
Merkmale? Oder ist es unter den Vorzeichen einer poststrukturalen Patchwork-
Identitédtskonstruktion nicht génzlich obsolet geworden, von homogenen Kul-
turen zu sprechen?

Stellvertretend fiir die letztere Position steht Welschs Konzept der Trans-
kulturalitdt, das explizit ,,den heutigen kulturellen Verhiltnissen gerecht wer-
den‘ will (Welsch 2010, 40) und das er in kritischer Auseinandersetzung mit
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Herder entwickelt. Fiir Welsch ist Herders Aussage: ,,jede Nation hat ihren
Mittelpunkt der Gliickseligkeit in sich, wie jede Kugel ihren Schwerpunkt®
(Herder 1952, 34), der entscheidende Drehpunkt einer heute abzulehnenden
Kulturtheorie. Denn in dieser angeblichen Kugel-Konzeption von Kultur kime
ein ,internes Homogenitdtsgebot und ein externes Abgrenzungsgebot®
(Welsch 2010, 40) zum Ausdruck. Beide normativen Leitvorstellungen zusam-
men wiirden letztlich auf kulturellen Rassismus (Welsch 1994, 6f.) hinauslau-
fen. ,,Fremdes ist in dieser Konzeption minimiert. Und im AulBlenbezug gilt
strikte Abgrenzung [...] (bis hin zu expliziter Feindseligkeit)* (Welsch 2010,
40). Die Schwiche des Herderschen Modells hiangt nach Welsch wesentlich
von seiner ,,extensionalen Bestimmung von Kultur® (Welsch 2010, 40) ab, wo-
nach die inhaltlichen Merkmale eines Kulturbegriffs unterschiedslos auf alle
unter den Begriff fallenden Individuen appliziert werden. Dass sich Herder je-
doch genau dieses Fehlers nicht schuldig macht, geht aus seiner selbstkriti-
schen Reflexion iiber den Zusammenhang des Allgemeinen mit dem Individu-
ellen hervor, die sich iibrigens nur wenige Seiten vor dem Bild von der Kugel
findet:

»Niemand in der Welt fiihlt die Schwdche des allgemeinen Charakterisie-
rens mehr als ich. Man malet ein ganzes Volk, Zeitalter, Erdstrich — wen hat
man gemalt? [...] Endlich, man fa}t sie doch in nichts als ein allgemeines
Wort zusammen, wo jeder vielleicht denkt und fiihlt, was er will — unvoll-
kommenes Mittel der Schilderung! wie kann man mifSverstanden werden!
Wer bemerkt hat, was es fiir eine unaussprechliche Sache mit der Eigenheit
eines Menschen sei, das Unterscheidende unterscheidend sagen zu konnen,
wie er fiihlt und lebet, wie anders und eigen ihm alle Dinge werden, nach-
dem sie sein Auge siehet, seine Seele miBit, sein Herz empfindet — welche
Tiefe in dem Charakter nur einer Nation liege, die, wenn man sie auch oft
genug wahr genommen und angestaunet hat, doch so sehr das Wort fleucht
und im Worte wenigstens so selten einem jeden anerkennbar wird, daB3 er
verstehe und mitfiihle — ist das, wie wenn man das Weltmeer ganzer Volker,
Zeiten und Lénder tibersehen, in einen Blick, ein Gefiihl, ein Wort fassen
soll* (Herder 1953, 28)!

Herder vertritt also offenkundig nicht die ihm unterstellte Auffassung, dass
sich die Merkmale einer wie auch immer gearteten Nationalkultur bei allen
ihren Subjekten finden lassen miissten. Im Gegenteil: die Allgemeinheit der
Charakterisierung bereitet ihm im Blick auf die Individuen — ,,wo jeder viel-
leicht denkt und fiihlt, was er will“ — gerade Unbehagen. Wabhrlich: ,,wie kann
man miflverstanden werden!* Wenn hier aber gar keine ,extensionale Bestim-
mung von Kultur vorliegt, dann wird auch der Vorwurf der Homogenisierung
nach innen und der Abgrenzung nach auflen hinfallig. Wenn innerhalb einer
Kultur ,,jeder vielleicht denkt und fiihlt, was er will®, ist offenbar Platz fiir He-
terogenitit. Auch die Behauptung, Kultur-Kugeln kénnten sich immer nur ab-
stoBBen, nicht aber durchdringen, ldsst sich am Herder-Text falsifizieren: ,,.Der
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Grieche macht sich soviel vom Agypter, der Romer vom Griechen zu eigen,
als er flir sich braucht* (Herder 1953, 34). In der Tat ist aus der umfassenden
interkulturellen Aneignungs- und Durchdringungsbewegung, die zwischen
Hellas und Rom stattfand, die spétantike romisch-hellenistische Hybridkultur
hervorgegangen. Und aus der Begegnung dieser Kultur mit den germanischen
Staimmen der Vélkerwanderungszeit entstanden am Ubergang von Spitantike
und Frithmittelalter {iberall in Europa jene hybriden Fundamente, auf deren
Boden die spateren Nationalkulturen sich entwickelten. Interkulturellen Aus-
tausch und Hybridisierung hat es zu allen Zeiten gegeben. Wenn aber damit
der Vorwurf der Homogenitdt und Abgegrenztheit sich nicht halten ldsst,
diirfte sich auch die daraus resultierende Unterstellung von kulturellem Ras-
sismus eriibrigen.

In welchem Sinne aber kann dann die theoretische Liicke zwischen dem
Allgemeinen und der individuellen Konkretion iiberwunden werden? Wie
kann, um Welschs Begriffe zu gebrauchen, zwischen der inhaltlichen und der
extensionalen Bedeutung von Kultur vermittelt werden, ohne die beiden Ebe-
nen zu amalgamieren (Welsch 2010, 39)? Denn unbestritten ist, dass ,Authen-
tizitdt* das Signum unserer Epoche ist, in der ,,jeder von uns seine oder ihre
eigene Weise [hat], die Humanitét zu verwirklichen (Taylor 2002, 74). Das
impliziert aber, dass alles darauf ankommt, ,,den eigenen Weg zu finden und
danach zu leben, anstatt sich mit einem Modell, das von aulen, von der Ge-
sellschaft oder der vorhergehenden Generation, von den religidsen oder politi-
schen Autorititen vorgegeben ist, der Konformitét zu iiberlassen” (Taylor
2002, 74). Muss nicht unter dieser Voraussetzung die Rede von Kultur im
Sinne eines identifizierbaren gemeinsamen Symbolreservoirs bedeutungslos
werden?

Der Duktus unserer Argumentation hat uns zu dem Punkt gefiihrt, dass Kul-
turen historisch gewachsene hochkomplexe Sinnkonglomerate sind, denen das
Individuum dergestalt gegeniibersteht, dass es von Wertkonstellationen affi-
ziert wird, in denen es sich selbst entdeckt und artikuliert. Das impliziert, dass
in der realen Welt Kulturen nur im Plural vorkommen. Um es an einem weni-
ger abstrakten Beispiel zu erldutern: Sprachen sind historisch gewachsene,
komplexe Strukturen, mit denen sich Sinn ausdriicken und dadurch Wirklich-
keit erschlieBen ldsst. Es ist durchaus einleuchtend, verschiedene Sprachen
nach ihrer Grammatik, ihrem Wortschatz, ihrer Geschichte als voneinander
distinkt zu unterscheiden. Das schlief3t nicht aus, dass ein Mensch verschie-
dene Sprachen sprechen kann, dass er sich in unterschiedlichen grammatischen
Systemen zurechtfindet, dass er sogar aus verschiedenen Sprachen sein ihm
eigenes Idiom herstellen kann. Hybridformen wie ,Denglisch® oder ,Franglais*
sind durchaus verbreitet. Was aber schlichtweg nicht geht, ist der Versuch, zu
sprechen ohne eine wie auch immer geartete konkrete Sprache zu benutzen.
Dies gilt fiir alle Manifestationsweisen von Kultur — neben Sprache etwa
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Mythos, Religion, Kunst, Technik, Wissenschaft: Es gibt sie nur im Plural,
denn sie lassen sich durch die ,Grammatik® ihrer WirklichkeitserschlieBung,
ihren ,Wortschatz® an symbolischen Bedeutsamkeiten und ihre Geschichte
voneinander unterscheiden. Doch damit ist natiirlich nicht gesagt, dass ein kul-
turell ,sprachfdhiges‘ Individuum sich genau so artikulieren muss, wie es die
kulturelle Syntax und Semantik unter Ausschopfung all ihrer Tiefenstrukturen
ermdglicht, ebenso wenig wie eine kompetente Sprecherin des Deutschen sich
weder formal noch inhaltlich so duflern muss wie Goethe.

,» T he attempt to speak without speaking any particular language is not more
hopeless than the attempt to have a religion that shall be no religion in partic-
ular® (Santayana 1922, 5). In Santayanas Bild miisste der Versuch, die konkre-
ten kulturellen Verwurzelungen zu iiberwinden, um zu einer transkulturellen
Position vorzustoen, als aussichtsloses Unterfangen erscheinen. Auch die
postmoderne Sushi-essende Atheistin mit einem Hang zu sufistischer Lyrik,
Mozart und Hatha-Yoga bezieht sich auf historisch und systematisch vonei-
nander unterscheidbare Sinnsysteme — eben: Kulturen —, in deren Verbindung
sie ihre individuelle und authentische Art, die Humanitit zu verwirklichen,
vollzieht. Sie spricht, um im Bild zu bleiben, verschiedene kulturelle Sprachen
und artikuliert daraus den Text ihrer Biographie. Es wire Selbsttduschung, zu
behaupten, man konne den semantischen Kokon der jeweiligen kulturellen
Sphére abwerfen und zu einer Ebene von Kultur jenseits von Kulturen vordrin-
gen. Eine solche erhoffte Uberwindung des Kulturellen wiirde durch kulturelle
Sprachlosigkeit erkauft. In Anbetracht der vielfiltigen kulturellen Konflikte
kommt es daher nicht darauf an, Kultur zu {iberwinden, sondern sprachfihig
zu bleiben und ,Fremdsprachen® zu erlernen. Nicht das Herausspringen aus
dem kulturellen Kokon verheifit Frieden, sondern das immer tiefere Eindringen
in die semantischen Konstellationen des eigenen Sinngewebes und in die der
vorlaufig noch fremden.
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Zur Voraussetzung, liber

Kultur sprechen zu konnen
Variationen einer problematischen
Grenzziehung zwischen Kultur und
Natur

Markus Baum

1  Einleitung

Begriffe helfen uns, gemeinsam mit anderen in der Welt Orientierung zu fin-
den. Sie ermdglichen Erkenntnis im Raum mannigfaltiger Sinneseindriicke
und strukturieren unsere Handlungen aufgrund ihres analytischen, normativen
und praktischen Gehalts. Thre (theoretische sowie praktische) Bedeutung ge-
winnen Begriffe nicht allein durch den Bezug auf empirische Phanomene und
den Kontext, in dem sie verwendet werden, sondern ebenso durch ihre Abgren-
zung zu anderen Begriffen. So wird der Gehalt des Begriffs der Moderne erst
umfassend durch die Abgrenzung zur Vormoderne deutlich: Die Identifikation
der Moderne ist kein Selbstzweck, sondern impliziert eine normative Aus-
zeichnung gegeniiber anderen Epochen und erdffnet einen Raum praktischer
Gestaltungsmoglichkeiten sozialer Zusammenhdnge und &dsthetischer Arte-
fakte.!

Die relationale Struktur von Begriffen, ihr wechselseitiger Verweisungszu-
sammenhang kann verschieden gestaltet sein. Die Bezugnahme von Begriffen
auf andere kann egalitér in dem Sinne sein, dass beide Begriffe als gleichwertig
gelten, oder asymmetrisch, indem ein Begriff gegeniiber einem anderen als ho-
herwertig angesehen wird. Diese Wertungen lassen sich als Ausdruck realge-
schichtlicher, sprich nicht fiktiver Prozesse verstehen und auf gesellschaftliche
Herrschaftsverhéltnisse beziehen (Heinrich 1993). Die durch eine begriffliche
Bestimmung vollzogene normative Abwertung anderer Begriffe ist kein Glas-
perlenspiel, sondern zeigt asymmetrische Krifteverhéltnisse an, bringt diese
auf den Begriff und schreibt sie fort. In diesem Sinne lassen sich die

1 Vgl zum Begriff der Moderne und dessen normativer Qualitit Habermas 1988, Kap. I-11.
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Selbstbeschreibung moderner Gesellschaften und ihre normative Auszeich-
nung in bestimmten Fillen als Legitimation von Eingriffen in vermeintlich
nicht-moderne Gesellschaften deuten.

Ausgehend von diesen Uberlegungen werde ich die Voraussetzung, iiber
Kultur sprechen zu kdnnen, reflektieren. Dieses Vorhaben bedingt, dass nicht
primér verschiedene Definitionen von Kultur im Fokus des Textes liegen, son-
dern die begriffliche Abgrenzung, die vielen kulturtheoretischen Ausfiihrun-
gen zugrunde liegt: Die Bestimmung von Kultur durch die simultane Identifi-
kation eines von der Kultur unterschiedenen und als Natur gefassten Phino-
menbereichs. Mein Vorhaben schliet damit an verschiedene Debatten an. In
einer eher ideengeschichtlichen Orientierung begibt sich der vorliegende Text
in eine Diskussion mit der Kritischen Theorie (der Frankfurter Schule), die den
Prozess der Zivilisation stets vor dem Hintergrund des Herrschaftsverhéltnis-
ses zwischen Kultur und Natur sowie der Verdringung der eigenen Natiirlich-
keit aus dem Bewusstsein der Gattung reflektiert (Horkheimer/Adorno 2004).
Gegenwirtige Debatten, an die ich ebenfalls anschliefe, diskutieren das Zeit-
alter des Anthropozén, derjenigen geochronologischen Epoche, in der der
Mensch zum wichtigsten Einfluss auf Prozesse der Natur geworden ist, die in
Form von Katastrophen auf die Handlungen der Menschen reagiert. Auch hier
steht die Naturvergessenheit der Menschheit im Fokus der kritischen Diskus-
sion (Latour 2017; Latour 2018), in der zugleich versucht wird, Fluchtlinien
zu einem anderen Kultur-Natur-Verhéltnis (beispielsweise in der fiktiv-zu-
kiinftigen Epoche des Chthuluzin) zu skizzieren (Haraway 2018). Im Kontext
der Debatten zur dritten Natur (Richter 2017) werden gegenwirtig die Wech-
selwirkungen und Riickkopplungen zwischen Kultur und Natur mit dem Ziel
thematisiert, die Grenzziehungen zwischen beiden Bereichen zu unterwandern
und ein angemesseneres Verstandnis der Konstitution der Welt zu erlangen.

Auch mein Vorhaben ist in dem Sinne kritisch, da ich die fiir den Begriff
der Kultur konstitutive Unterscheidung zur Natur nicht lediglich analytisch
verstehe. Vielmehr ziele ich in der Diskussion mit der Theorie- und Ideenge-
schichte sowie mit zeitgendssischen wissenschaftstheoretischen und anthropo-
logischen Studien zum einen darauf, die Beziehung von Kultur und Natur als
Herrschaftsverhéltnis gegeniiber einer inneren und &ufleren Natur zu proble-
matisieren. Zum anderen besteht mein Vorhaben darin, einen Raum zu benen-
nen, in dem das Herrschaftsverhltnis suspendiert wird: der Raum des Asthe-
tischen. Aufgrund dieses Fluchtpunktes grenzt sich der vorliegende Text von
vielen zeitgenossischen Debatten ab. Diese setzen oftmals emanzipative Po-
tentiale der Wissenschaft voraus, tiberkommene oder generell unzureichende
Differenzierungen zwischen Kultur und Natur zu erkennen und auf diesem
Wege zu iiberwinden. Entgegen einer solchen Vermutung bleibt die Kritische
Theorie immer skeptisch gegeniiber der Wissenschaft, der sie vielmehr unter-
stellt, selbst Teil des Herrschaftszusammenhangs zwischen Kultur und Natur
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zu sein. In diesem Sinne stellt der vorliegende Text den Versuch einer Re-
Aktualisierung von Intentionen und Motiven der Kritischen Theorie in der An-
nahme dar, dass sie eine lohnende Perspektive fiir gegenwirtige Debatten er-
oftnen.

Um meinem Vorhaben Begriindungsgewicht zu verleihen, werde ich im
folgenden Kapitel (Kap. 2) kursorisch verschiedene Kulturkonzepte und deren
Bezug zu dem, was in diesen Konzepten selbst als Natur verstanden wird, skiz-
zieren. Ich zeige, dass Kulturtheorien ein Verstdndnis der Natur beschreiben,
explizieren oder kritisch reflektieren, in dem die Natur als fiir die menschliche
Gattung problematisches Objekt gilt, das bearbeitet, geformt oder gar vernich-
tet werden muss. Um zu verstehen, worin dieses Kultur- und Naturverstindnis
griindet, werde ich in dem darauffolgenden Kapitel die ideengeschichtlichen
Grundlagen der kulturtheoretisch unternommenen Bezugnahme auf Natur re-
konstruieren (Kap. 3.1.1). Im Fokus stehen neben der erkenntnistheoretischen
und kosmologischen Funktion der Grenzziehung zwischen Kultur und Natur
unterschiedliche Dimensionen der Problematisierung des Kultur-Natur-Ver-
hiltnisses: die Dimension der verfehlten wissenschaftlichen Erkenntnis (Kap.
3.1.2), die Dimension der — die Lebensgrundlagen der Gattung — vernichtenden
Ausbeutung (Kap. 3.2.1) sowie die Dimension der Unterdriickung innerer Re-
gungen (Kap. 3.2.2). In dem letzten Kapltel widme ich mich der Frage, ob sich
eine soziale Sphire benennen lasst, in der das Herrschaftsverhiltnis zwischen
Kultur und Natur suspendiert ist. Durch die Erorterung des darstellerischen
Gehalts von Religionen und antiker Mythen (Kap. 4.1), des mimetischen Cha-
rakters der Kunst (Kap. 4.2) sowie der Kraft der Kunst (Kap. 4.3), fasse ich
diese Sphire als das Asthetische. Ein Resiimee (Kap. 5) bildet den Abschluss
des Textes.

2 Begriffe der Kultur

Im Folgenden werde ich verschiedene Begriffe der Kultur skizzieren und dabei
einen gesellschaftstheoretischen von einem praxeologischen Zugang unter-
scheiden. Wahrend Ersterer durch einen Blick, der von auflen auf die Bezie-
hung von Kultur und Natur schaut, charakterisiert werden kann, nimmt Letz-
terer eine primdr interne Perspektive ein, in der diejenigen Tétigkeiten ins Vi-
sier genommen werden, die als kulturell identifizierbar sind oder die den Raum
der Kultur er6ffnen und strukturieren.

Da meine Darstellung iiberblicksartig ausfallt, werden viele Details der ein-
zelnen Theorien vernachlissigt. In erster Linie besteht das Ziel dieses Kapitels
in der Rekonstruktion eines theoriegeschichtlichen Bildes, vor dessen Hinter-
grund ich argumentiere. Dennoch ist die Auswahl der behandelten Theorie
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nicht willkiirlich. Die dargestellten Uberlegungen konnen als solche gelten,
anhand derer sich persistente und zugleich dominante Kulturbegriffe beson-
ders deutlich rekonstruieren lassen.

2.1 Gesellschaftstheoretische Grenzziehungen

Der Antike gilt Kultur als Raum a) der Gestaltung der Welt durch die Bearbei-
tung der Natur sowie b) der Bildung und Zivilisierung von Natur (Klein 2002,
278f.). Vermittelt iiber den Humanismus der Renaissance (und dessen ausge-
prigten Bezug auf die Antike) gelangen diese beiden Vorstellungen von Kultur
iiber die Aufkldrung bis in die Gegenwart.

ad a) In dem Kontext der Annahme, Natur sei kultivierungsbediirftig, damit
Menschen in ihr (iiber)leben konnen, stehen Zivilisationstheorien, die den Mo-
tor der Entwicklung der Menschheit in deren Auseinandersetzung mit der Na-
tur identifizieren (Marx/Engels 1972) sowie jene, die die Kultivierung natiirli-
cher Anlagen durch die Monopolisierung der Gewalt oder Verhaltenskodizes
betonen (Elias 1999). Ebenfalls Theorien aus dem Kontext der Philosophi-
schen Anthropologien betrachten den Menschen als Wesen, dass qua natiirli-
cher Konstitution dazu angehalten ist, sich durch die Schaffung von Kultur,
durch Institutionen und Handlungsroutinen in der Welt einzurichten und zu
iiberleben (Gehlen 2016; Plessner 1975).

ad b) Kultur, verstanden als Raum der Bildung des Individuums und der
Gattung, kann positiv oder negativ gedeutet werden. Positive Deutungen cha-
rakterisieren Kultur durch deren Eigenschaft, in den Einzelnen moralische In-
tegritit und eigenverantwortliches Handeln (im Spannungsfeld gesellschaftli-
cher Konflikte) zu fordern (Schiller 2000). Negative Deutungen wiederum ver-
stehen Kultur als Uberbau-Phinomen, sprich als kulturelle, durch die 6kono-
mische Basis bestimmte Bewusstseinsform (Marx/Engels 1990, 25f.) oder als
(gesellschaftliche Qualitéiten nivellierender) Industriezweig einer Gesellschaft,
die sich vom liberalen zum Monopolkapitalismus mit totalitdren Ziigen wan-
delt (Horkheimer/Adorno 2004, 128-176; dazu auch Baum 2018, 25ff.).2 Im
Kontext einer negativen Deutung kann Kultur auch als Moment einer komple-
xen Herrschaftsstruktur, in deren Rahmen Kultur als anzueignende Kapitel-
form im Wettstreit mit anderen gilt, gedeutet werden (Bourdieu 1987).

Den Verstindnissen a) wie b) ist die Grenzziechung zwischen Kultur und
einem Bereich, den es (kreativ und eigegenstindig oder fremdbestimmt) zu

2 Mit dem Hinweis auf ein unzureichendes Verstindnis von Rezeptionsprozessen argumentie-
ren ab den 1970er Jahren die Cultural Studies gegen die Kulturindustriethese und betonen
die Prozesse kreativer Aneignung von Kulturgiitern (vgl. u.a. Hall 1980).
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bearbeiten und formen gilt, gemeinsam. Wihrend die eine Seite Natur als &u-
Bere Natur deutet, versteht die andere Seite Natur als innere Natur, sprich als
Trieb-, Bediirfnis- und Interessensstruktur (im Kontext von Bildungs- und
Konsumpraktiken).

Wihrend der Kulturbegriff bei a) und b) primédr auf die Formierung von
Natur bezogen wird, attestieren ¢) Theorien der Differenzierung der Kultur
eine Eigenstindigkeit gegeniiber der dufleren und inneren Natur. Unabhéngig
vom Kulturbegriff wird im Kontext dieser Theorien Natur (analog zu a)) als
Gegenstand der Bearbeitung zum Zwecke der materiellen Reproduktion ver-
standen. Sinn und Funktion von Kultur werden hingegen unabhingig von Na-
tur gedeutet. So wird Kultur als Raum der Sinn- und Bedeutungsgebung sowie
Wissenstradierung thematisiert, oder als Raum ausdifferenzierter Wertsphiren
der Moral, des Rechts, der Kunst und der Wissenschaft verstanden, innerhalb
derer nach verschiedenen Geltungsanspriichen geurteilt werden kann (Weber
1988, 146-214; Habermas 1981b, 209; dazu auch Baum 2018, 130f.).

2.2 Der praxeologische Zugang

Auch praxeologische Theorien begreifen Kultur grundlegend als Raum der
Sinn- und Bedeutungsgebung, nehmen jedoch Perspektiven auf die Praxis des
Herstellens von Sinn, Bedeutung und Ordnung ein. Im Kontext dieser Theorien
wird Kultur als Ort verhandelt, der dem Leben Einzelner Sinn verleiht. Die
sozialen Praktiken, die als sinnstiftend ausgewiesen werden, sind vielfaltig:
Konsumpraktiken werden ebensogenannt wie Praktiken des Lesens, Schrei-
bens und Sprechens, des Reisens und des Dokumentierens der Reisen durch
Fotos (de Certeau 1988). Zugleich wird von praxisorientierten Kulturtheorien
der Blick auf gesamtgesellschaftliche Entwicklungen geworfen — sie verblei-
ben also nicht auf der Mikroebene. Eine zentrale Frage ist, inwiefern und in
welcher Form sich im Raum der Kultur gesamtgesellschaftliche Wandlungs-
prozesse ausdriicken. Ausgehend von dieser Frage wird ein Wandel von Le-
bensstilen rekonstruiert, die zunehmend &sthetischer werden und dem Ideal der
Singularitét verpflichtet sind. Als Grundlage dieser Entwicklung wird die Uni-
versalisierung &sthetischer Praktiken, deren Heraustreten aus Kunstkontexten
und Diffundieren in andere soziale Bereiche ausgewiesen (Reckwitz 2012a;
Reckwitz 2012b).

Eine fundamentalere Perspektive nehmen Theorien ein, die die kulturelle
Praxis als eine der Grenzziehung und Ordnungsbildung beschreiben. Kultur
wird hier als Raum verstanden, in dem die Menschen eine sozial-symbolische,
normative Ordnung generieren, die wiederum — im Rahmen eines dauerhaft
kreativen Prozesses — handlungsorientierende Wirkung aufweist. Die sinn-,
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bedeutungs- und strukturgenerierende kulturelle Praxis wird als zwingend not-
wendig verstanden, da Menschen grundlegend mit einer Vielzahl an Ord-
nungsmdglichkeiten konfrontiert sind, sinnhaftes Handeln und Erwartungssi-
cherheit jedoch Unterscheidungen, Kategorien und identifizierbare Zuordnun-
gen bediirfen (Bauman 1973, 56; dazu auch Baum/Kron 2017).

Auffallend bei vielen Formen praxeologischer Theorien ist das Fehlen ei-
ner ausfiihrlichen Thematisierung desjenigen Bereiches, den die kulturellen
Praktiken strukturieren. Dieser Bereich wird vorausgesetzt, bleibt aber — abge-
sehen von einigen Andeutungen — groBtenteils im Dunkeln. Eine herausra-
gende Ausnahme stellen Baumans Analysen moderner Ordnungsbildungs-
praktiken dar, die, so Bauman, mit jeder Grenzziehung einen Bereich der Am-
bivalenz produzieren, den sie anschlieBend erneut zu tilgen trachten. Diese
fortwahrenden Versuche der Beseitigung von Ambivalenz fiihren, so Bauman
weiter, bis zum Vernichtungswahn der Nationalsozialist innen, die danach
trachten, jede Lebensform, die sie selbst als ambivalent betrachteten, auszulo-
schen (Bauman 2002; Bauman 2005; dazu auch Baum/Kron 2012).3

Mit Blick auf die bisherigen kursorischen Ausfithrungen zu Theorien der
Kultur kann fiir meine weiteren Uberlegungen festgehalten werden, dass Kul-
tur grundlegend als Raum gedeutet wird, der durch die Grenzziehung zu einem
als Natur gefassten Bereich definiert wird. Kultur ist aufgrund der Konstitution
von Menschen, ihrer Verletzbarkeit, ihrer Triebstruktur und ihrer Ordnungsbe-
diirftigkeit legitimiert, in die innere und duflere Natur einzugreifen, sie zu be-
arbeiten und zu formen oder tendiert gar dazu, Natur zu vernichten.

3 Variationen der Problematisierung

Das folgende Kapitel ist von dem Gedanken geleitet, dass die zuvor rekonstru-
ierten kulturtheoretischen Grenzziehungen zwischen Natur und Kultur nicht
lediglich terminologischer Art und willkiirlich sind. Vielmehr, so meine An-
nahme, driickt sich in diesen Grenzziehungen ein realgeschichtliches Herr-
schaftsverhéltnis des Bereichs der Kultur gegeniiber dem Bereich aus, der in
der Perspektive der Kultur als Natur definiert wird. Sicherlich reproduzieren
(Kultur-)Theorien diese Grenzziehung nicht ausschlieBlich. Wie bereits durch
die Darstellung der Analysen Baumans deutlich wird, ist die kritische Ausei-
nandersetzung mit der Grenzziehung selbst ebenfalls Gegenstand ausfiihrli-
cher Uberlegungen. In drei Unterkapiteln werde ich einige der kritischen

3 Im folgenden Kapitel wird deutlich, dass die von Bauman charakterisierte Ambivalenz, ihre
Uneindeutigkeiten, ihre mannigfaltigen Eindriicke und ihr Hang zum Chaotischen durchaus
als das begriffen werden kann, was gemeinhin als Natur bezeichnet und bekdmpft wird.
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Theorien rekonstruieren, um genauer zu verstehen, inwiefern die Vorausset-
zung, liber Kultur sprechen zu kdnnen, problematisch ist.

3.1 Die Reflexion der erkenntnistheoretischen und
kosmologischen Grundlage

3.1.1 Das (vermeintlich) sichere Fundament der Erkenntnis

Um nachzuvollziehen, welche Funktion der Grenzziehung zwischen Natur und
Kultur, diesem ,,gesellschaftlich vermittelte[n] naturverhéltnis (Heinrich
2007 [klein im Originaltitel; M.B.]) zugemessen werden kann, unternimmt
Heinrich eine detaillierte Interpretation: nicht allein der Philosophiegeschichte,
sondern dariiber hinaus der Mythen und Weltreligionen. Geleitet wird er von
der Annahme, dass in diesen Mythen und Religionen zivilisationsgeschichtli-
che Konflikte zwischen Natur, Triebméchten und der Gattung sowie den Ge-
schlechtern und dem Schicksal verhandelt werden (vgl. dazu insgesamt Hein-
rich 2000). Diese realgeschichtlichen Konflikte lassen sich in Mythen und Re-
ligionen nachvollziehen, wahrend sie, so Heinrichs weitere Annahme, in der
Philosophie und Wissenschaft gerade ausgeschlossen, gar verdringt werden.
Um die Griinde fiir diese Ausschliisse zu verstehen, ist neben den Mythen und
Religionen ebenfalls die Geschichte der Philosophie und Wissenschaft zu ana-
lysieren.*

Insbesondere anhand der erkenntnistheoretischen Studien Kants lassen sich
Heinrich zufolge die Griinde dafiir nachvollziehen, wieso Natur aus den Be-
griffen und Kategorien des aufkldrerischen Denkens verdringt wird. Wie
Descartes, so bemiiht sich Kant in seiner Kritik der reinen Vernunft (Kant
1968a; 1968b) darum, einen festen Boden zu rekonstruieren, von dem aus eine
sichere Erkenntnis moglich ist. Kants Fragen lauten dort: Was kann ich wissen
und wieso kann ich etwas wissen? Zur Beantwortung dieser Frage formuliert
Kant seine sogenannte, vielfach zitierte 2-Welten-Lehre. In dieser Lehre treten
zwei kategorial verschiedene ontologische Bereiche auf. Der eine Bereich ist
der der Natur, den Kant durch Kausalitit, Komplexitit und Unfreiheit charak-
terisiert. Thm gegeniiber steht die Welt der sicheren Erkenntnis, die Kant zu-
folge durch — diese Welt konstituierende — transzendentale Erkenntnisregeln
gewihrleistet wird. Mittels dieser Erkenntnisregeln kann, so Kant, alles sinn-
lich Erfahrbare, der Rohstoff der Erkenntnis, sortiert, strukturiert und erkannt

4 Der Fokus im Weiteren liegt auf dem Ausschluss der Natur.
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werden.’ Der Natur bedarf es dafiir nicht, im Gegenteil. Thr Kern, ihre eigent-
liche innere Beschaffenheit bleiben dem Denken verschlossen (Kant 1968b,
408, Anm. 419). Analog dazu bildet sich dieses Schema in Kants Schriften zur
praktischen Philosophie ab. Dort steht der Welt des moralischen Urteils die
Welt der Interessen sowie der natiirlichen Bediirfnisse und Leidenschaften ge-
geniiber (vgl. besonders Kant 1968c). Hier stellt die Natur gar eine Gefahr fiir
die praktische Rationalitdt dar, da sie deren Griinde fortwahrend zu amalgieren
droht.®

Heinrich zufolge skizziert und etabliert Kant in diesen Uberlegungen einen
neuen Begriff der Natur und des sich gegeniiber der Natur behauptenden Men-
schen. Kants Theorie, so Heinrich, fiihrt einen Dialog mit einem aus der Antike
tradierten Bild der Natur, demzufolge Natur eine iiberméchtige, die Menschen
gefahrdende, nicht zu kontrollierende Kraft darstellt (Heinrich 2000, 142ff.).
Um das Fundament einer Kultur des sicheren Urteils und moralischen Han-
delns benennen zu kénnen, entzaubert Kant das tradierte Bild der Natur. Ubrig
bleibt eine vollends abgewertete Natur: die intentions- und qualitdtslose blofe
Materie, der eine Kultur des Zwanges zu Pflicht und Tugend, die den Indivi-
duen gegeniibertritt, korrespondiert (Heinrich 2000, 150f., 188).

3.1.2 Der anthropologische Blick

Dem spezifisch modernen Verhéltnis von Kultur und Natur widmen sich eben-
falls verschiedene Ansétze der anthropologischen Forschung. Wihrend die
deutschsprachige Philosophische Anthropologie oftmals sehr im Grundsétzli-
chen theoretisiert, bereist die ebenfalls theoretisch enorm beschlagene franzo-
sischsprachige Anthropologie die Welt und begibt sich ins Feld zur Analyse
insbesondere derjenigen Interaktionsformen, die als nicht-modern gelten. Vom
Standpunkt jener nicht-modernen Volker aus mahnt sie in ihren kulturpessi-
mistischsten Auspriagungen vor der — im modernen Kultur-Natur-Verhéltnis
griindenden — Unterwerfung und Ausloschung der Natur durch moderne Kul-
turpraktiken (Lévi-Strauss 1973).

Zuriickhaltender und in einer anderer Perspektive widmet sich (der Lévi-
Strauss-,,Schiiler”) Descola der modernen, von ihm so bezeichneten Kosmolo-
gie. Ebenfalls empirisch enorm informiert blickt er auf Interaktionsformen von
Einwohner innen des Urwalds im Amazonasgebiet, in deren Rahmen die

5  Sicherlich hat Kant seine licbe Miihe damit, die Grenzen zwischen Natur und dem Raum
sicherer Erkenntnis genau zu ziehen. So lassen sich in der Antinomienlehre seiner Schrift
,,Kritik der reinen Vernunft verschiedene Losungsversuche seines Problems rekonstruieren
(Heinrich 2000, 144f.).

6  Kants ,Pflichtethik®, in deren Perspektive Handlungen auf der Grundlage natiirlicher An-
triebe nicht als moralisch gelten, kommentiert Schiller in seinem Gedicht ,,Die Philosophen*
ironisch: ,,Gerne dien ich den Freunden, doch tu ich es leider mit Neigung “.
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Grenze zwischen Kultur und Natur kaum oder gar nicht existiert. Von dieser
Erkenntnis ausgehend betrachtet er die moderne Grenzziehung und reflektiert
die Aufgabe der Anthropologie.

Der Durchsetzung der Grenzziehung geht die wissenschaftliche Revolution
im siebzehnten Jahrhundert und die dort legitimierte Idee einer mechanistisch
zu erschlieBenden und instrumentell bearbeitbaren Natur voraus.” An diese
Idee kniipfen die modernen Naturwissenschaften ebenso an wie der Rationa-
lismus und Empirismus. Alle drei grenzen einen von der Kultur geschiedenen
Bereich ab und bestimmen diesen als Natur. Die endgiiltige Manifestation der
Grenzziehung zwischen Kultur und Natur verortet Descola in der zweiten
Hilfte des neunzehnten Jahrhunderts:

»Seit dem letzten Drittel des 19. Jahrhunderts setzt sich in Europa der Dua-
lismus von Natur und Kultur als epistemologisches Instrument durch, das
es ermdglicht, eine Unterscheidung zu treffen zwischen verschiedenen Ord-
nungen von Phédnomenen und zugleich zwischen unterschiedlichen Mitteln,
sie zu erkennen® (Descola 2014, 36).

Descola zufolge basiert die gesamte menschliche Erfahrung auf der Grundan-
nahme der Koexistenz dieser beiden Bereiche. In den Diskursen von Wissen-
schaft und Philosophie folgt der Grenzziehung die Differenzierung von Natur-
und Kulturwissenschaften. Die Forschungen pendeln zwischen universellen
Kausalgesetzen sowie historischen Artefakten, zwischen Universalismus und
Relativismus, zwischen Natur und Kultur.

Kultur, so Descola, gilt als Raum der Sitten, Sprachen, Werte, Normen,
Religionen, Wissenschaften, Techniken und Technologien sowie der mit In-
tentionalitdt ausgestatten Lebensformen. Fiir anthropologische Forschung
stellt sie sich als Bereich der Vermittlung der menschlichen Auseinanderset-
zung mit dem, was die moderne Menschheit Natur nennt, sowie als Bereich, in
dem festgelegt wird, was Natur ist, dar (Descola 2014, 39, 43). Natur, so
Descola weiter, wird als eigenstindiger ontologischer Bereich, als Experimen-
tierfeld der Wissenschaft und als Gegenstand der Ausbeutung zum Zwecke der
materiellen Reproduktion begriffen. Sie ist in sich widerspruchsfrei, sprich
harmonisch nach Gesetzen geordnet und versperrt sich weder der Erkenntnis,
noch der kulturell-gestaltenden Praxis (vgl. dazu ebenso Heinrich 2000, 171f.).
Wihrend die anthropologische Forschung keine allzu groflen Probleme damit
hat, Kultur zu bestimmen, bestehen hinsichtlich der Frage, was in der Perspek-
tive der Anthropologie Natur sei, zwei verfeindete Lager. Entweder wird Natur
laut Descola als alles determinierende Macht oder als jeglicher biologischer
Eigenart entkleidetes Material geistiger Anschauung verstanden (Descola
2014, 27f., 65f.).

7  Diese Idee geht nicht auf Kant zuriick, der (wie dargestellt) der Natur einen hermetischen
Charakter attestiert.
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Nun schldgt sich Descola nicht auf eine Seite der beiden Streitparteien, son-
dern betrachtet die dem Streit zugrundeliegende Differenzierung als eurozent-
ristisch (Descola 2014, 44). Da er die Grenzziehung zwischen Natur und Kul-
tur fiir eine vollig unzureichende Beschreibung der mannigfaltigen Realitét
samt ihrer Entitdten hélt, trachtet er danach, diese Differenz zu iiberwinden und
blickt dabei auf die Science Studies, deren wohl bekanntester Vertreter Latour
ist. Die Science Studies hinterfragen die moderne Grenzziehung, sind dadurch
unvoreingenommen und kdnnen daher in ihren ethnographischen Laborstudien
und Analysen wissenschaftlicher Praktiken genau den Verflechtungen von ver-
schiedenen Entitdten nachgehen (Latour/Woolgar 1979; Latour 1996; Latour
2014).

,,Eine anderer Art, sich in der Mitte einzurichten, besteht darin, den beiden
Polen Natur und Kultur gleiches Gewicht zu geben und zu untersuchen, wie
die wissenschaftliche und technische Praxis zu einer Sortierung und Neu-
zusammensetzung bei den Hybriden fiihrt, die sie erzeugt® (Descola 2014,
75).

Der Clou der Science Studies besteht laut Descola darin aufzuzeigen, wie im
Rahmen der naturwissenschaftlichen Praxis die grundlegende ontologische
Differenz zwischen Natur und Kultur fortwahrend unterlaufen wird, wahrend
sie in den Selbstaussagen der Wissenschaft standig reproduziert wird.

Damit der Anthropologie eine gelungene Erkenntnis und angemessene Be-
schreibung der Welt méglich ist, intendiert Descola, sie nach der Grundhaltung
der Science Studies auszurichten. Auf diesem Wege versucht er, das Blickfeld
der Science Studies iiber die Betrachtung von Forschungslaboren hinaus auf
die gesamte Gesellschaft zu erweitern. So kann die Anthropologie im Feld der
Wissenschaft darauf aufmerksam machen, dass letztendlich nicht von vorn
herein festgelegt werden kann, wo der Bereich der Natur endet und der der
Kultur beginnt — beide Bereiche sind immer schon Produkte eines Differenzen
bildenden Netzwerkes von Forschenden und Technologien, in dem Natur und
Kultur Positionen besetzten und strategische Funktionen erfiillen. Die Funk-
tion der Natur besteht dann darin, einen Bereich zu markieren, der mit Kultur-
techniken erforscht, bearbeitet, letztendlich beherrscht und ausgebeutet wer-
den kann. Ein anderer Zugang zur Natur ist der Moderne aufgrund ihrer spezi-
fischen Grenzziehung verwehrt.

,»Gewiss ist die Natur uns nur durch die sie objektivierenden Dispositive
kultureller Kodierung zugénglich: dsthetische Formen, wissenschaftliche
Paradigmen, technische Vermittlung, Klassifizierungssysteme, religiose
Vorstellungen® (Descola 2014, 91).

In Anbetracht dieser doch recht aussichtslosen Lagen, ist zu fragen, worin
Descolas normativer Anspruch letztendlich besteht; in einem Hinweis auf die
Unbhintergehbarkeit der modernen Welterfahrung? In erkenntnistheoretischer
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Perspektive vertraut er zumindest darauf, dass die anthropologische Forschung
dazu in der Lage ist, die Prozesse der Konstitution von Entitaten und Bereichen
aufzudecken, eine Geschichte der Differenzbildung zu schreiben und auf die-
sem Wege eine angemessenere Erkenntnis der Welt zu ermdglichen (Descola
2014, 76f., 88f.). Somit zielt Descola auf die Dekonstruktion der ,,modernisti-
sche[n] Epistemologie” (Descola 2014, 85), sprich einer hegemonialen Wis-
sens- und Erkenntnisordnung. Dariiber hinaus {ibt sich Descola in ethischer
Enthaltsamkeit. Praktische Perspektiven und Orientierungsangebote — im
Sinne von Fluchtpunkten, die iiber die moderne Lebensform hinausweisen —
will er nicht bereitstellen (Descola 2011, 5791f.).%

Heinrich beschreitet hier einen anderen Weg, da er auf die Verdrdngung
von zivilisationsgeschichtlichen Angsten hinweist, die die Grenzziehung mo-
tivieren, und zugleich auf die Aufarbeitung des Verdringten und somit die Lo-
sung von Konflikten zielt. Auch in den beiden folgenden Unterkapiteln werde
ich in den Dialog mit Theorien treten, die ein eher ethisch-praktisches Interesse
vertreten und die moderne Grenzziehung zwischen Natur und Kultur proble-
matisieren.

3.2 Die Herrschaft iiber die innere und dufliere Natur

In der Diskussion mit Serres sowie Horkheimer und Adorno werde ich im Fol-
genden zeigen, inwiefern sich die moderne Grenzziehung zwischen Natur und
Kultur als Form der Herrschaft darstellt. Dabei kann eine Form der Herrschaft
zwischen der duBeren Natur und der inneren Natur unterschieden werden.
Wihrend Erstere auf die Beherrschung der Erde und ,,Umwelt“ zielt, richtet
sich Letztere auf das Innere von Individuen.

3.2.1 Naturbeherrschung zwischen Vernichtung und Riickschlag

Herrschaftskritisch reflektiert der Wissenschaftshistoriker und -philosoph Ser-
res in seiner Schrift ,,Der Naturvertrag™ (Serres 1994) die Grenzziehung zwi-
schen Natur und Kultur. Die menschliche Gattung, so Serres, hat den von ihr
als Natur bestimmten Bereich seit jeher als {iberméchtige Bedrohung erfahren.
Um sich vor den Gefahren der Natur zu schiitzen, etablieren die Menschen

8  Eine offene Frage ist, ob Descola den Fokus derart auf das Moment der Erkenntnis von
Grenzziehungspraktiken richtet, weil er ihr insgeheim den obersten Rang im Konzert
menschlicher Vermogen zuspricht. Moralisches Handeln wiére dann lediglich eine abgeleitete
Folge wahrer Erkenntnis. Einige Stellen legen das nah (Descola 2014, 83ff.).
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einen geschlossenen Kulturraum, der ideelle und materielle Ressourcen im
Uberlebenskampf gegeniiber der Natur bereitstellt und der daher in einer kon-
flikthaften Beziehung zur Natur steht (Serres 1994, 27). So haben die Men-
schen es geschafft, sich gegen Naturgewalten zu behaupten und zugleich das
Herrschaftsverhdltnis umgekehrt. ,,Ehedem siegreich, zeigt sich die ERDE
[grof im Original; M.B.] nun als Besiegte* (Serres 1994, 27). Dass die Erde
besiegt und beherrscht wird, spiegelt sich wieder in der schonungslosen Aus-
beutung ihrer Gegebenheiten, die der Gattung einzig als ,,Ressourcen* erschei-
nen.

Um das Herrschaftsverhéltnis genauer in den Blick riicken zu konnen,
schlieBt Serres an seine (eher kommunikationstheoretischen) Uberlegungen
zur Figur des Dritten aus ,,Der Parasit™ (Serres 2016) an. Laut Serres, der hier
Rousseaus Figur des Gesellschaftsvertrags zitiert, griindet der Raum der Kultur
in einem Vertragsschluss zwischen den Menschen als Vertragsparteien. Durch
die Etablierung dieses Sozialraumes wird, so Serres weiter, das Nicht-Soziale:
der Bereich der Natur — verstanden als das Dritte neben den beiden Vertrags-
parteien — ausgeschlossen.’ Dem Dritten ist nun konstitutiv eingeschrieben,
dass es als Storgerdusch wiederkehrt. Serres kann hier im Sinne Freuds ver-
standen werden. Dieser beschreibt den Prozess der Wiederkehr des Verdrang-
ten in Bildern der Stérung von Kommunikation: Ein unliebsamer Gast wird
des Raumes verwiesen und befindet sich im Vorzimmer. Um weitere Stdrun-
gen zu unterbinden, wird der Durchgang bewacht, sprich ein Herrschaftsver-
hiltnis etabliert (Freud 1974, 247ff.). Der Abwehrmechanismus ist jedoch
durchldssig, das Verdringte kehrt in Form von Symptomen, Trdumen oder
Fehlleistungen wieder. Mit Blick auf Serres lassen sich Naturkatastrophen (wie
die schweren Storfélle im japanischen Kernkraftwerk Fukushima Daiichi) als
Symptome der Verdrangung lesen. Sie verweisen auf den Ausschluss der Na-
tur aus dem Bereich der Kultur und griinden in kulturellen Herrschaftsprakti-
ken, mittels derer die menschliche Gattung iiber die Natur zu verfiigen
glaubt. 1

In Anbetracht der Herrschaft iiber die duBlere Natur pladiert Serres fiir ein
anderes Naturverstdndnis. Seine Schrift hat daher den Charakter einer poetisch
vorgetragenen Mahnung und Anklage, die durch viele der Natur entnommenen
Bildern versucht, Erfahrungsgehalte zu erschlieen, die im herkdmmlichen

9  Mit Blick auf rechtstheoretische Debatten lasst sich Serres Uberlegung stiitzen. Diskutiert
wird dort, dass jede Setzung von Recht und der Festlegungen der vom Recht adressierten
,.Person* die Figur und den Bereich des Gesetzlosen hervorbringt (Agamben 2002; Menke
2011).

10 Ahnlich argumentiert Latour gegenwirtig in seinem terrestrischen Manifest (Latour 2018),
wenn er zum einen die Wahrnehmung der Erde — im Sinne eines natiirlichen Materials —
durch die Brille der 6konomischen Ausbeutung kritisiert; und zum anderen die Erde in Form
des Klimawandels als zuriickschlagende Akteurin versteht.
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Verhdltnis zur Natur verschlossen bleiben (Gehring 2006). Zugleich (und dhn-
lich wie Descola) vertraut Serres auf die Erkenntnis wissenschaftlicher For-
schung und philosophischer Reflexion, da sie das Herrschaftsverhdltnis der
Gesellschaft deutlich anzuzeigen vermogen und so Richtschniire fiir ein ge-
wandeltes Naturverstdndnis ziehen kdnnen (Gehring 2006, 180f.).

Uber den Verstindniswandel hinausgehend, ist seine im Titel der Schrift
zentral platzierte Idee des Naturvertrags als eigenstidndige rechtstheoretische
Kategorie zu begreifen. Durch den Einbezug der Natur in den Gesellschafts-
vertrag lasst sich das Natiirliche als eine Person auffassen, in deren Namen
Klage erhoben werden kann — beispielsweise dann, wenn die industrielle Aus-
beutung der Natur gewaltige Katastrophen hervorruft (wie im Falle der Explo-
sion der BP-Bohrinsel Deepwater Horizon) (Serres 2010).

3.2.2  Die Beherrschung der inneren Natur und die Vernichtung
menschlichen Lebens

Sicherlich liegt es fiir einen Text, der den Begriff der Kultur zum Gegenstand
hat, nah, sich mit den Reflexionen zur Kulturindustrie Horkheimers und A-
dornos auseinanderzusetzen. Der Begriff dient beiden u.a. zur Analyse der An-
verwandlung der individuellen Triebstruktur und der Erzeugung von Bediirf-
nissen im Rahmen einer monopolkapitalistischen Produktion kultureller Giiter.
Da die Kulturindustrie Horkheimer und Adorno zufolge lediglich der epochen-
spezifische Ausdruck eines zivilisationsgeschichtlichen Herrschaftsverhéltnis-
ses ist, werde ich im Folgenden den grundsétzlichen, von ihnen dargestellten
Konflikt zwischen Natur und Kultur in den Fokus riicken.

In Anschluss an Marx gehen die beiden Autoren davon aus, dass die Dy-
namik gesellschaftlicher Entwicklung und die verschiedenen historischen For-
men von Herrschaft in der Auseinandersetzung des Menschen mit der dufleren
Natur, die der Mensch zum Uberleben bearbeitet, griinden. Modifiziert wird
die Theorie Marx‘ jedoch insofern beide die kultivierende Tatigkeit des Men-
schen nicht allein auf die dullere, sondern ebenfalls auf die innere Natur bezie-
hen. Das Verhiltnis des Menschen zu innerer und duflerer Natur stellt die
Grundbeziehung dar, hinsichtlich derer alle gesellschaftlichen Phianomene von
Horkheimer und Adorno reflektiert werden.

Insbesondere die ,,Dialektik der Aufklarung® erhellt den von beiden the-
matisierten Herrschaftszusammenhang. In dieser Schrift verarbeiten sie ihre
Erfahrungen mit dem nationalsozialistischen Deutschland und stellen die
Frage, ,,warum die Menschheit, anstatt in einen wahrhaft menschlichen Zu-
stand einzutreten, in eine neue Art von Barbarei versinkt“ (Horkheimer/A-
dorno 2004, 1). Den Beginn der Aufklarung verorten beide in einem gewalt-
vollen Griindungsakt der Subjektivitdt. Um tiberleben zu konnen, 16sen sich
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die Einzelnen sukzessiv aus einer organischen Beziehung zur Natur. Auf die-
sem Wege formieren sich erste Grundziige von Subjektivitdt. Aufgrund des
Uberlebensdranges suchen die Menschen nach Strategien, sich zum einen ge-
gen die Ubermacht der Natur zu behaupten und zum anderen ihre Subjektivitit
zu wahren. Die Selbsterhaltung gelingt durch den Einsatz der instrumentellen
Vernunft und der Ausbildung des begrifflichen Denkens. Problematisch ist
beiden zufolge die spezifische Weise, in der sich die Gattung auf Natur bezieht.
Der Griindungsakt der Subjektivitét stellt Gattung und Einzelne der Natur ge-
geniiber und negiert zugleich ihre Naturverbundenheit (Kager 1988, 26). Diese
Form der Selbsterhaltung ist dazu bestimmt, sich in reine Naturbeherrschung
zu wandeln, da Natur als bloBes Objekt der Manipulation erfahren wird.

,,Die Menschen distanzieren denkend sich von Natur, um sie so vor sich
hinzustellen, wie sie zu beherrschen ist. Gleich dem Ding, dem materiellen
Werkzeug, das in verschiedenen Situationen als dasselbe festgehalten wird
und so die Welt als das Chaotische, Vielseitige, Disparate vom Bekannten,
Einen, Identischen scheidet, ist der Begriff das ideelle Werkzeug, das in die
Stelle an allen Dingen pafit, wo man sie packen kann* (Horkheimer/Adorno
2004, 46).

Adorno und Horkheimer reflektieren nicht nur die Herrschaft der Menschen
iiber die duBere Natur, sondern zudem die Herrschaft iiber die eigene, innere
Natur. Gattung wie Einzelne r miissen sich beiden zufolge verhirten, die ei-
genen Triebe, Affekte und Angste unterdriicken, um sich selbst zu erhalten.
Die Folge sind Prozesse der Verdrangung und aufgestaute Aggressionen. Die
Herrschaft gegeniiber der Natur richtet sich gegen die Menschen selbst. Der
Natur-Begriff beschriankt sich somit bei Horkheimer und Adorno nicht allein
auf das Physische, sondern ebenso auf affektuelle und kognitive Prozesse.

Zugleich kehrt die unterworfene Natur wider. Der Zwang, Gattung und
Subjektivitit der Einzelnen zu erhalten, fithrt beiden zufolge zu einer zuneh-
mend organisierten, keine Spontanitdt mehr zulassende Gesellschaft, die dazu
tendiert, vollends einem mechanischen System zu gleichen. In diesem starren
Gesellschaftssystem stellt die Selbsterhaltung das oberste Ziel dar, dem ethi-
sche wie moralische Belange, generell das einzelne Subjekt untergeordnet wer-
den. Diese Form der sozialen Herrschaft, die beide in Anlehnung an Marx als
zweite Natur bezeichnen, tendiert aufgrund ihres repressiven Charakters ge-
geniiber der eigenen inneren Natur immer dazu, den aufgestauten Aggressio-
nen der Einzelnen freien Lauf zu lassen, indem sich die Aggressionen gegen
andere richten. Nationalsozialismus und Antisemitismus deuten Horkheimer
und Adorno (wie auch Bauman) als Symptome und Kulminationspunkte der
Herrschaft gegeniiber innerer und &uflerer Natur (Horkheimer/Adorno 2004,
6f.).

Adorno und Horkheimer verstehen den Antisemitismus als Kern von Nati-
onalsozialismus und Shoa und als Ergebnis des Zivilisationsprozesses, der in
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der Unterdriickung mimetisch-natiirlicher Impulse griindet. Unter Mimesis
verstehen die Autoren ein urzeitliches Verhalten der Menschen, die sich zum
Schutz gegen die Natur dieser dhnlich machen, sie nicht unterdriicken, sondern
sich ihr anschmiegen (Kager 1988, 30f.). Im Laufe der Zivilisation werden die
mimetischen Impulse der Verdréngung iiberlassen, damit der Mensch die Herr-
schaft iiber die Natur iibernehmen und aufrecht halten kann. Die verdréngten
Komponenten menschlicher Natur verschwinden jedoch nicht, sondern lagern
sich im Unbewussten als Rest aus friiheren Stadien der Zivilisation ab. Zeigen
sich nun im alltdglichen Leben Verhaltensweisen, die an das Mimetische und
den Akt der Gewalt, der fiir seine Verdrangung sorgt, erinnern, kommt es zur
Idiosynkrasie, sprich zur automatischen, affektgeladenen Abneigung gegen-
tiber diesem Verhalten, da man sich dieses Verhalten selbst nicht erlauben
kann. ,,Was als Fremdes abstoft, ist nur allzu vertraut® (Horkheimer/Adorno
2004, 191). An den Jid innen hassen die Antisemit innen somit das, was
ihnen der Zivilisationsprozess untersagt. Um den Schmerz der Erinnerung zu
tilgen und sich in ein falsches Gliick zu retten, wollen die Antisemit_innen die
Jid_innen beseitigen. Durch die Vernichtung der Jiid_innen, kdnnen sich An-
tisemit_innen sogar dem ihnen Untersagten und dem von ihnen Gehassten hin-
geben.

,Hitler kann gestikulieren wie ein Clown, Mussolini falsche Tone wagen
wie ein Provinztenor, Goebbels geldufig reden wie der jiidische Agent, den
er zu ermorden empfiehlt, Coughlin Liebe predigen wie nur der Heiland,
dessen Kreuzigung er darstellt, auf daB stets wieder Blut vergossen werde*
(Horkheimer/Adorno 2004, 194).

Hier kann zusammenfassend festgehalten werden, dass sich sowohl Horkhei-
mer und Adorno, als auch Serres derjenigen Herrschaft widmen, die in einem
unheilvollen Verhiltnis von Natur und Kultur griindet. Alle drei heben hervor,
dass gerade dieses Verhiltnis fiir den Raum der Kultur konstitutiv ist, wobei
sich Serres primér auf die Herrschaft gegeniiber der du3eren, Horkheimer und
Adorno auf die gegeniiber innerer und duBerer Natur beziehen.!! Grundlegen-
der ist jedoch der Unterschied hinsichtlich der Beurteilung der Potentiale der
Wissenschaft. Wie Descola, so ist Serres von einem starken Glauben an Wis-
senschaft und deren Erkenntnis geprdgt und vertraut darauf, dass die Erkennt-
nisfahigkeit der Wissenschaft eine Bundesgenossin im Kampf gegen die Na-
turbeherrschung darstellt. Horkheimer und Adorno sowie ebenfalls Heinrich

11 Sicherlich, so ldsst sich hier einwenden, duBert sich das Kultur-Natur-Verhéltnis nicht aus-
schlieBlich in Form von Beherrschung und Unterdriickung. Ebenso kann Natur idealisiert
und verklart werden, wie es sich beispielsweise in denjenigen Bildern zeigt, die sich die deut-
sche Gesellschaft vom Wald als unzivilisierte Wildnis macht (Kirchhoff 2017; Zechner
2017). Die Verkldrung der Natur als Wildnis ist dabei jedoch lediglich das andere Ende des
Kontinuums der kulturellen Bezugnahmen auf Natur, basiert also auf derselben Beziehung
von Kultur und Natur, in der die Natur der Kultur gegeniibergestellt wird.
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sind hier skeptisch. Sie verweisen darauf, dass die Wissenschaft selbst im
Bannkreis der Kosmologie, der sie entstammt, verbleibt, ihre Instrumente so-
mit die Herrschaft iber Natur nur perpetuieren. Den Zugang zum zivilisations-
geschichtlichen Herrschaftsverhiltnis versuchen die Autoren daher nicht tiber
wissenschaftliche Verfahren, sondern durch die Interpretation literarischer
Werke zu erhalten, die sie als Reflexion auf menschheitsgeschichtliche Erfah-
rungen verstehen. Diese kiinstlerisch-dsthetischen Erzeugnisse liefern dabei
nicht allein Einblicke in den Herrschaftszusammenhang. Die drei Autoren ge-
hen davon aus, dass sich innerhalb des (nun allgemeiner formuliert) Astheti-
schen Natur-Kultur-Verhéltnisse zeigen, die die Herrschaft der Kultur {iber die
Natur (zumindest im Medium des Asthetischen) aussetzen.

4 Die Suspendierung der Herrschaft!?

In den folgenden drei Unterkapiteln diskutiere ich verschiedene Perspektiven,
in denen die Moglichkeit einer Suspendierung der Herrschaft iiber Natur re-
flektiert wird. Zu Beginn werde ich mich Heinrichs Ausfithrungen zum eman-
zipativen Gehalt von Mythen und Religionen widmen, um anschliefend an-
hand der Theorien Adornos und Menkes zu elaborieren, inwiefern das Asthe-
tische als Raum der Erfahrung von Natiirlichkeit gelten kann.

4.1 Kritik der Mythen und Religionen

Eine explizit kritische Hinwendung zu dsthetischen Materialien vollzieht Hein-
rich in seinen unterschiedlichen Vorlesungen, von denen hier insbesondere die
unter dem Titel ,,Arbeiten mit Odipus* (Heinrich 1993) verdffentlichte von
Relevanz ist. Zu Beginn der Vorlesungen diskutiert Heinrich Vertreter der ra-
tionalistischen Philosophie, vornehmlich Habermas und Kant, sowie Hegel
und insbesondere und sehr intensiv Heidegger. All deren philosophische Uber-
legungen durchlaufen Heinrich zufolge einen Prozess der Verdriangung: In ih-
ren Begriffen und theoretischen Systemen werden — teils sukzessiv, teils von
vornherein — realhistorisch-gesellschaftliche Konflikte ausgeschlossen. Weil
innerhalb ihrer Uberlegungen diese Konflikte keinen Platz finden, begreift
Heinrich die genannten Philosophien als Abwehrreaktion von all dem, was sich

12 Viele der folgenden Uberlegungen stellen eine konzentrierte Fassung einiger Ausfiihrungen
aus meiner Schrift ,,Kritische Gesellschaftstheorie der Kommunikation* (Baum 2018) dar.
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mittels theoretischer Uberlegungen nicht in den (Be-)Griff bekommen, nicht
in ein kohérentes System integrieren l4sst (Heinrich 1993, 55ff.).

Als Gegenmodell zur rationalistischen, idealistischen und seinsontologi-
schen Philosophie begreift Heinrich Mythen, antike Epen und Religionen. Statt
sie als Literatur oder Ideologie abzutun, nimmt Heinrich die literarischen For-
men ernst. Es sind gerade diese dsthetischen Materialien, die Heinrich als ,,For-
men der Selbstvergewisserung, als gro3e Stationen des kollektiven Selbstver-
standnisses der menschlichen Gesellschaft zu bestimmten Zeiten in bestimm-
ten Konflikten* (Heinrich 1993, 31) begreift. Durch die ,,Fixierung derartiger
Konflikte* (Heinrich 1993, 31) bringen Religionen und Mythen Heinrich zu-
folge fundamentale gesellschaftliche Leiderfahrungen zum Ausdruck.

»Diese Kritik [an Religionen und Mythen; M.B] ist nicht zu trennen von
dem Moment der Reflexion in den Religionen selbst, die Reflexion in ihnen
und ihnen gegeniiber ist eine. - Fiir diesen Zusammenhang, der den Proze3
der Selbstverstandigung der Gattung begleitet hat und ihn bis heute wider-
spiegelt, habe ich den Namen Religionsphilosophie gewahlt. Sie ist die ma-
teriale Philosophie, die das kollektiv und individuell Verdringte der Heils-
lehre Philosophie zur Sprache bringt, und sie vermag es nur, indem sie das
,Fiirchtet euch nicht* der historischen Religionen ernst nimmt und es in die
erkennende Konfrontation mit bis heute wirksamen fundamentalen Angsten
iibersetzt. Religionskritik, die sich dieser Dimension nicht stellt, fiele hinter
die Reflexion in den Religionen selbst zuriick (Heinrich 2000, 8).

Gerade, weil in der hegemonialen philosophischen Tradition gesellschaftliche
Konflikte einen geringgeschitzten Nebenschauplatz darstellen, schiebt Hein-
rich sie nicht beiseite, sondern ins Zentrum seiner materialen, psychoanalytisch
geschulten Stoffanalysen von Religionen und griechischen Mythen. Denn das
vermeintlich Nebenséchliche, so Heinrich mit Freud, ist der eigentliche Boden
menschlicher Zivilisation. Auf diesem Wege zeigt Heinrich deutlich, wie ins-
besondere Geschlechterspannungen und Formen des Geschlechts, die inner-
halb der bindren Logik von ménnlich/weiblich keinen Platz finden, sowie Kon-
flikte mit der Naturhaftigkeit der Gattung zum Gegenstand der ,,Wiederho-
lung®, der ,,Aufarbeitung und ,,Umarbeitung® (Heinrich 1993, 223) gemacht
werden. Mittels der Psychoanalyse kann Heinrich das wiederholte Auftauchen
spezifischer Konfliktkonstellationen als Versuch deuten, sich von diesen Kon-
flikten zu emanzipieren. Daher werden in Heinrichs Zugang zu Religionen und
Mythen diese zum ,,Bundesgenossen [...] fiir das, was ich mit einem Stichwort
nennen will: aufkldrende Philosophie (Heinrich 1993, 223).

43



4.2 Der mimetische Charakter von Kunstwerken

Horkheimers und Adornos normativer Bezugspunkt stellt der ,,mimetische Im-
puls* (Horkheimer/Adorno 2004, 192), die ,,organische Anschmiegung ans an-
dere (Horkheimer/Adorno 2004, 189) dar.'3 , Mimesis ist primér als eine
Chiffre zu verstehen, die bei den Lesenden Assoziationen hervorrufen soll,
ohne das Benannte zu verdinglichen — Habermas nennt Mimesis daher den
»Statthalter” (Habermas 1981a, 512) der Versdhnung. An denjenigen Stellen,
an denen Horkheimer und Adorno Formulierungen anbieten, die die Emanzi-
pation von Herrschaft iber Natur anschaulicher darstellen, sprechen sie vom
,Eingedenken der Natur im Subjekt* (Horkheimer/Adorno 2004, 47), die als
somatischer Reflex verstanden werden kann, der die Individuen an ihre Natur-
haftigkeit erinnert.

Beide konnen nun so verstanden werden, dass der Prozess der Zivilisation
nicht allein in der gesteigerten Mdglichkeit zur systematischen Organisation
der Gesellschaft und Unterdriickung der Natur besteht, die der Absicherung
gegen die Gefahren der ersten Natur dient. Auch stellt dieser Prozess selbst die
Mittel der Vernunft bereit, um sich reflexiv auf sich selbst als unheilvollen
Prozess zu wenden. Gerade darin besteht die Dialektik der Aufklarung. Die
kiinstlerischen und essayistisch-literarischen Erzeugnisse sind es, die den bei-
den Autoren zufolge zum einen die eigene Verstrickung in den verhdngnisvol-
len Herrschaftszusammenhang von Kultur und Natur zu reflektieren vermo-
gen. Zum anderen ist diesen Darstellungsformen (zumindest) die Moglichkeit
eines mimetischen Charakters eigen. Mehr als Horkheimer beschéftigt Adorno
zeitlebens daher die Frage nach dem emanzipativen Charakter von Kunst und
Literatur, allgemein dem Asthetischen.

In Adornos Denken stellen Philosophie und Asthetik nicht zwei getrennte,
zu hierarchisierende Bereiche dar. Vielmehr zeugen die dsthetischen Motive
Adornos — in seinen Gedanken zur Kunst ebenso wie in jenen zur Philosophie,
Literatur und Musik — von einem internen Zusammenhang von Philosophie
und Asthetik. Wihrend sich dieser Zusammenhang in der Perspektive der As-
thetik als geschichtlich-philosophischer Gehalt dsthetischer Erzeugnisse aus-
driickt, so bildet er sich in der Perspektive der Philosophie in den dsthetischen
Darstellungsmitteln der philosophischen Reflexion ab. In ihrem Kern ist die
Philosophie Adornos é&sthetisch wie seine &dsthetischen Gedanken philoso-
phisch sind. Der normative Bezugspunkt, der von Adorno bewusst vorgenom-
menen Engfiihrung von Asthetik und Philosophie, ist die Figur der Versohnung
mit der inneren und dufleren Natur, oder anders gewendet: Die Kritik an der

13 Den Mimesis-Begriff entnehmen beide (in voneinander abweichenden Interpretationen) der
Biologie und den soziobiologischen Schriften Caillos, denen insbesondere Adorno ambiva-
lent, fasziniert und kritisch zugleich gegeniibersteht (Konig 2016, Kapitel IV).
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unversdhnten Gesellschaft bedarf der Asthetik ebenso wie der Philosophie.
Auf der Basis dieser Uberlegungen weist Adorno den Essay als diejenige Form
der &sthetisch-philosophischen Darstellung aus, der ein besonderer normativer
Status zukommt. Weil der Essay, so Adorno, nicht an Deduktion und formaler
Logik orientiert ist, stellt er den Rahmen einer gewaltlosen, methodisch nicht
festgelegten Reflexion dar (Adorno 2003b, 9ft.). Interpretierend versetzt sich
der Essay in seine Gegensténde und erschlief3t in der Spannung von allgemein-
begrifflichem Denken und besonderem subjektivem Erfahrungshorizont den
geschichtlichen Gehalt des Beobachteten. Die in essayistischer Form darge-
stellten philosophischen Deutungen haben ihr Moment des Ausdrucks und der
Erfahrung sowie sinnliche Beziige nicht getilgt, sodass sie sensibel auf histo-
rische Krisen und gesellschaftliche Pathologien reagieren konnen (Miiller-
Doohm 2006, 43; Sonderegger 2011, 429f.).

Mehr noch als dem Essay als Form spricht Adorno Kunst(werken) die Fa-
higkeit zur Entfaltung nicht-instrumenteller Bewusstseinsformen zu (Honneth
1979, 649). Seine (unvollendete, posthum erschienene) Asthetische Theorie
dient dem Nachweis, dass sich das ,,Eingedenken der Natur im Subjekt™ in die
avanciertesten Werke der Kunst zuriickgezogen hat (Habermas 1981a, 514f.).
Der mimetische Impuls stellt im Rahmen der Asthetischen Theorie das initiie-
rende Moment der kiinstlerischen Darstellung dar (Adorno 2003a, 148, 5030).
Statt es von auBen einem begrifflichen Schema zu subsumieren, schmiegt sich
das mimetische Vermdgen é&sthetischer Rationalitit dem Dargestellten an,
vollzieht seine Formen und inneren Strukturen nach (Honneth 1979, 657). Ge-
rade das Naturschone, dem sich die nicht begrifflich operierende Kunst mime-
tisch anschmiegt, gilt Adorno — der hier am Leitmotiv der ,,Dialektik der Auf-
klarung* festhélt — als Chiffre der Versdhnung mit der inneren und &ufleren
Natur. 4

,»Wie die Kunsterfahrung ist die dsthetische von der Natur eine von Bildern.
Natur als erscheinendes Schones wird nicht als Aktionsobjekt wahrgenom-
men. Die Lossage von den Zwecken der Selbsterhaltung, emphatisch in der
Kunst, ist gleichermalien in der dsthetischen Naturerfahrung vollzogen* (A-
dorno 2003a, 103).

14 Adornos Interesse gilt jedoch letztendlich nicht diesem positiven Bezug auf den mimetischen
Charakter von Kunst. Vgl. zur dialektischen Spannung und der Negativitdt von Kunstwerken,
denen Adornos eigentliches Interesse gilt (Baum 2016, 2301f.).
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4.3 Asthetisierung der Kultur

4.3.1 Das Wirken dunkler Krdfte

An die Erfahrung der Naturhaftigkeit und das Eingedenken der Natur im Sub-
jekt kniipft Menke in seinen Studien zur Asthetik (indirekt) an. Diese stellen
eine Rekonstruktion zentraler Texte der philosophischen Asthetik dar, die der
Offenlegung einer anthropologischen Perspektive dient, die einzig im Medium
des Asthetischen reflektiert wird. Entgegen dominanter rationalistischer Sub-
jektvorstellungen betreibt die Asthetik, so Menke, eine Genealogie der Sub-
jektivitdt, die die Urspriinge der Befdhigung zu kulturellen Praktiken reflek-
tiert. Unter Fahigkeiten versteht Menke das Vermogen, kulturelle Praktiken zu
vollziehen. In Anschluss an die Asthetik Baumgartens bezeichnet Menke diese
natiirlichen Urspriinge als dunkle Kréfte. Individuen subjektivieren sich durch
die Umformung dieser Kréfte in Vermogen.

Menke begreift nun die Asthetik als philosophische Reflexionsform derje-
nigen Subjektivierungsprozesse — Prozesse, die Individuen befahigen, an Kul-
tur zu partizipieren —, die sich als Transformation der dunklen Kréfte begreifen
lassen. Diese Krifte bilden Menke zufolge den nicht weiter bestimmbaren
Grund des Subjekts. Zugleich jedoch betont die Asthetik die immer gegebene
Moglichkeit der Regression der subjektiven Fahigkeiten durch dieselben dunk-
len Krifte. Die Momente des Misslingens kultureller Praktiken deutet Menke
als das Einbrechen dunkler Krifte im Subjekt. In dem Moment also, in dem
der Kern des Subjekts — seine Fahigkeit zu praktischen Vollziigen — zerfillt,
wirken die dunkeln Kréfte (Menke 2008, 67ft., 79).

Diese von den dunklen Kréften bewirkte Auflosung sozialer Praxisformen
bestimmt Menke als die genuin dsthetische Erfahrung — , dsthetisch heilit der
Zustand der Aufldsung kultureller Praxisformen (Menke 2008, 67f.).!5 Das
sich als Regression praktischer Vollziige zeigende Spiel dunkler Kréfte ldsst
das Subjekt nicht zu seiner vermeintlich eigentlichen Natur zuriickkehren, son-
dern transformiert Praktiken dergestalt, dass sich in deren Vollzug keine allge-
meine Vorstellung des Gelingens — beispielsweise die Formung und Beherr-
schung der Natur — mehr nachvollziehen ldsst. Den Fallstricken einer Entfrem-
dungsthese entgeht Menke, da er die dunklen Kréfte nicht als eine eigentliche,
urspriingliche Natur unterhalb der Kultur darstellt, zu der die Subjekte zuriick-
finden miissen. Die Erfahrung dunkler Krifte stellt sich einzig in der Astheti-
sierung subjektiver Fiahigkeiten ein. Das Asthetische ist daher kein a-

15 1In der 2009 erschienenen, 1958 und 1959 gehaltenen Vorlesung zur Asthetik bezeichnet A-
dorno diese Unterwandung praktischer Vermogen als Erfahrung des Gliicks (Adorno 2009,
197).
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kultureller Zustand oder der Kultur dulerlich. Nur in der Transformation des
Nicht-Asthetischen ldsst sich das Asthetische wahrnehmen (Menke 2008,
79¢%).

Dass die ,,Wirkung der dsthetischen Kraft die normative Logik, die die
Ausiibung asthetischer Vermdgen, und damit Subjektivitit, bestimmt“ (Menke
2014, 110) sprengt, wird von Menke im Sinne einer Kritik der Gesellschaft
gewendet. Denn Menke stellt nicht lediglich die Unterwanderung kultureller
Praktiken dar, sondern rekonstruiert innerhalb der philosophischen Asthetik
zugleich eine Theorie der Ubung und Disziplinierung. Ein Subjekt zu sein
heiB3t nicht allein, soziale Praktiken vollziehen zu konnen. Subjektivierung be-
deutet, diese Fahigkeiten durch Disziplin und Ubung zu erlernen und auszubil-
den (Menke 2008, 41ff.). In wiederholenden Ubungen und einer disziplinierten
Routine bilden die Individuen ihre dunklen Kréfte in kulturelle Praktiken um
und werden Subjekte. Daher bildet sich das Subjekt aus der ,,Einheit von Indi-
vidualisierung und Disziplinierung® (Menke 2014, 98).

Menkes genealogische Betrachtung der Subjektivitat stellt zwei Deutungen
der philosophischen Asthetik und des Asthetischen bereit. Zuniichst bestimmt
Menke die Asthetik als die Reflexionsform der von Foucault beschriebenen
Machttechniken, die das Subjekt hervorbringen, indem sie es durch Diszipli-
nierung unterwerfen (Foucault 1977). Weil in ihren Betrachtungen das Subjekt
durch praktische Fihigkeiten sowie Ubung und Disziplinierung bestimmt
wird, stellt die Asthetik ,.ein striktes Korrelat der neuen Machttechniken®
(Menke 2014, 242) dar. ,,Asthetik heiit demnach Ideologie™ (Menke 2014,
242), weil ihre Ausfiihrungen als ein weiteres ,,Instrument der Disziplinierung*
(Menke 2014, 242; Menke 2003) gelten kénnen. Zugleich stellt die Asthetik
jedoch dar, wie die dunklen Kréfte die gebildeten, erlernten, eingeschriebenen
subjektiven Vermogen unterwandert. Weil sie zeigt, dass das ,,Wirken &stheti-
scher Kraft [...] das Spiel der Bildung und Auflésung als Um- und Neubil-
dung* (Menke 2014, 109) der Subjektivitit ist, kann sie ebenso als Reflexions-
medium der Befreiung verstanden werden.

In einer Foucaultschen Lektiire Hegels deutet Menke Kultur als zur Form
gewordene Krifte. Mit Hegel fiihrt er die Unterscheidung zwischen einer ers-
ten Natur (der dunklen Kréfte) und einer zweiten Natur (kultureller Praktiken)
ein, der zufolge das Subjekt ,,die Instanz der ,Kolonialisierung* des Sinnlichen
zur gesellschaftlichen Verwertung (Menke 2014, 98) darstellt. Die zweite Na-
tur ist als Biindelung der Krifte der ersten Natur zu begreifen, die die Subjekte
zur Teilnahme an Kultur befahigt. Werden die kulturellen Praktiken zur nicht-
hinterfragten Gewohnheit, in der die Kraft der ersten Natur zu erstarren droht,
erfahren die Subjekte ihre praktischen Vollzugsformen als Heteronomie. In der
asthetischen Reflexion, so Menke, kdnnen die sozialen Praktiken abgeldst von
ihren Zwecken und normativen Gehalten des Gelingens betrachtet werden, da
sie deren Unterwanderung durch die erste Natur und das Spiel dunkler Krifte
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abbildet (Menke 2008, 73, 78). Daher stellt die Asthetik das Medium einer
Offnung der zur Heteronomie gewordenen sozialen Formen dar. Sie zeigt die
Asthetisierung als Akt der Befreiung von Herrschaftsformen und weist den

Weg in eine Umbildung subjektiver Féhigkeiten und zu anderen kulturellen
Formen (Menke 2010, 693; Menke 2013b, 319).

4.3.2 Die Kraft der Kunst

In seinem 2013 erschienenen Band zur Kraft der Kunst (Menke 2013a) fokus-
siert Menke nicht mehr die subjektiven Vermogen. Seine Studien richten sich
nun auf die Struktur der Kunst, des Schénen und der Asthetisierung. Die Kunst
bestimmt Menke als die Differenz von Kraft und Vermogen. Vermogen sind
die Mdglichkeit, etwas, ein Bild, ein Gedicht oder eine Darstellung gelingen
lassen zu konnen. Kraft ist das noch ungerichtete subjektive Potential, Vermo-
gen auszubilden. In der Kunst, so Menke, werden Kréfte zu Vermdgen und
Vermdgen zugleich zu Kréften. Die Kunst, so Menke in einer fiir ihn typisch
paradoxen Formulierung, besteht in dem Konnen (Vermdgen), etwas nicht zu
konnen (Kraft) (Menke 2013a, 14). Kunstwerke, so ldsst sich Menke paraphra-
sieren, sind nicht im gewdhnlichen Sinne gemacht: Sie sind nicht das Resultat
einer regelgeleiteten Praxis und griinden nicht in Vermogen, die an einer spe-
zifischen Idee des Gelingens orientiert sind.

Mit dieser komplexen Beziehung von Vermodgen und Kraft setzt sich die
Asthetische Theorie Menkes auseinander. Wihrend die Philosophie Bedingun-
gen der Mdglichkeit des Gelingens fiir Wissenschaft und Moral reflektiert,
stellt die Asthetische Theorie das Misslingen dar. Sie reflektiert, dass #stheti-
sche Werke nicht gelingen kdnnen, weil sich keine Bedingungen der Moglich-
keit des Gelingens angeben lassen (Menke 2013a, 21ff.). Somit stellt die As-
thetik die Frage der Moglichkeit — in der Formulierung ,,Bedingung der Mdg-
lichkeit* neu, weil sie Gelingen nicht auf Vermdgen, auf praktische Vollziige
und deren Gelingen reduziert (Menke 2013a, 39).

Die Prozesse der Asthetisierung finden Menke zufolge zwar in der Kunst
statt, wirken jedoch auf soziale und kulturelle Zusammenhénge zuriick. In der
Ideengeschichte wird die Asthetisierung jener Zusammenhiinge zunichst bei
Platon und Nietzsche als Theatrokratie, als Herrschaft der sinnlichen Eindrii-
cke, der Gefiihle und natiirlichen Regungen kritisch thematisiert. Dieser Dis-
kursstrang reicht bis zur Kritik der Kulturindustrie von Horkheimer und A-
dorno (vgl. hier Kapitel 2) und Debords Kritik des Spektakels (Debord 1996;
Menke 2013a, 112f.). All den Kritiken der Asthetisierung ist gemeinsam, dass
sie die Unterminierung reflexiver Urteile durch eine regellose Sinnlichkeit —
die immer mit Natiirlichkeit oder Natur assoziiert wird — befiirchten. Auch hier
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deutet Menke Asthetisierung entgegen dieser Befiirchtungen im Sinne einer
Infragestellung der Normativitat kultureller Praktiken (Menke 2013a, 115).

,Das Asthetische ist keine stabile, begrenzte Eigenschaft, schon gar kein
stabiler, begrenzter Bereich, sondern ein Prozefl und daher eine Tendenz,
ein Trieb, eine Kraft, die sich gegen die Grenzziehungen richtet, auf denen
die normativen Ordnungen [...] beruhen. Das Asthetische gibt es nur als o-
der im ProzeB der Asthetisierung — der Aufldsung der normativen Ordnun-
gen, die ihm begrenzend gegeniibertreten” (Menke 2013a, 117).

In der Auseinandersetzung mit Nietzsche arbeitet Menke heraus, dass die Fol-
gen der Asthetisierung nicht rein negativer Art sind. Zwar werden alte Ord-
nungen destruiert. Aber mit dieser Destruierung geht untrennbar eine Revita-
lisierung, eine ,,Erneuerung” (Menke 2013a, 119) von Ordnungen einher.'®
Menke darf hier jedoch nicht funktionalistisch verstanden werden: Die Erneu-
erung geschieht nicht um den Willen einer stabileren Ordnung. Sie hat den
Sinn, die Grenzen der Normativitit zu reflektieren. ,,Die Asthetisierung ist ein
neues Denken von Entscheidungen, Erkenntnis und Glauben. Genauer: Die
Asthetisierung erneuert sie, indem sie sie zum Denken bringt“ (Menke 2013a,
120). Der Sinn der Asthetisierung ist die Offnung zu neuen kulturellen Ord-
nungen und Handlungsformen.

5  Restiimee und Ausblick

Die Voraussetzung, iiber Kultur sprechen zu konnen, stellt sich als Grenzzie-
hung zwischen dem Bereich der Kultur und einem von der Kultur ausgegrenz-
ten Bereich, der als Natur bezeichnet wird, dar. In der Perspektive der Kultur
erscheint Natur zum einen als unwirtlicher Raum, in dem der Mensch nicht
iiberlebensfihig ist, und als psychodynamische Trieb- und Bediirfnisstruktur,
die es zu bandigen gilt. Zum anderen wird Natur als qualititslose Materie, die
Kausalgesetzen folgt, zu einem bloen Objekt degradiert. Diese Aspekte zu-
sammen genommen sind Anlass und Grundlage fiir die Gattung, Natur zu kul-
tivieren, sprich zu formen und zu bearbeiten, aber auch zu unterdriicken, zu
verdringen oder zu vernichten.

Entgegen dieses Herrschaftsverhiltnisses, dessen verheerende Folgen —
Ausbeutung, Naturkatastrophen, Vernichtung von Leben — Natur wie mensch-
liche Gattung betreffen, diskutierte der vorliegende Text Perspektiven anderer

16 Die Uberlegungen Ranciéres zur Asthetisierung lassen sich als Bestitigung Menkens heran-
zichen. Asthetisierung, so Ranciére, ,,erfasst die implizierten Begriffe in ihrem Verhiltnis zu
den alten Gegenstinden, die sie [die Begriffe; M.B.] neu zu denken versuchen, und zu den
Schemata, die sie zu diesem Zwecke errichten oder verandern® (Ranciére 2013, 14).
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Verstandnisse von Kultur und Natur. Diese Perspektiven miissen nicht direkt
in der utopischen Hoffnung auf ein kommunikatives Verstéindnis mit der Natur
miinden, wie es Lévi-Strauss am Ende seines Berichts zu den ,,Traurigen Tro-
pen” formuliert.!” Uber ein reines Vertrauen auf die Erkenntnispotentiale der
Wissenschaft, wie es im Rahmen der Science Studies und der anthropologi-
schen Forschung gehegt wird, mochte der Text jedoch hinausweisen. Insbe-
sondere Theorien aus (dem Kontext) der Kritischen Theorie, namentlich Hein-
rich, Adorno und Menke stellen bedenkenswerte Perspektiven fiir diesen An-
spruch bereit. Das Asthetische wird von ihnen als Raum der Erinnerung an die
Naturhaftigkeit des Menschen, als Ort der Suspendierung der Herrschaft und
Medium, in dem andere Kultur-Natur-Verhiltnisse durchscheinen, charakteri-
siert. Ausgehend von diesem Verstéindnis des Asthetischen, kann das Wirken
dunkler Kréfte als Eingedenken der Natur im Subjekt begriffen werden, das
heteronome Formen zweiter Natur, sprich kulturelle Herrschaftsverhéltnisse
gegeniiber der ersten Natur unterwandert. Ob die Suspendierung im Medium
des Asthetischen mehr als nur ein kurzer Moment ist, ob sich daraus sogar neue
Praktiken griinden und institutionalisieren lassen, ist offen. Adorno und Menke
sind hier skeptisch und nehmen ausschlie8lich die negativistische Perspektive
der Unterwanderung ein. Heinrich hingegen arbeitet heraus, dass — mit Unter-
wanderungen zusammenhingenden — Ablehnungen von Ordnungen und Prak-
tiken eine Affirmation von Gegenbildern eingeschrieben ist (Heinrich 1985).
Es ist dann eine kollektive Aufgabe, diese sich im Medium des Asthetischen
einstellenden Gegenbilder interpretativ und im Dialog mit anderen zu

17 ,,Sowenig das Individuum in der Gruppe und eine Gesellschaft unter den anderen allein ist,
sowenig auch ist der Mensch allein im Universum. Wenn der Regenbogen der menschlichen
Kulturen endlich im Abgrund unserer Wut versunken sein wird, dann wird — solange wir
bestehen und solange es eine Welt gibt — jener feine Bogen bleiben, der uns mit dem Unzu-
géanglichen verbindet, und uns den Weg zeigen, der aus der Sklaverei herausfiihrt und dessen
Betrachtung dem Menschen, auch wenn er ihn nicht einschlégt, die einzige Gnade verschafft,
der er wiirdig zu werden vermag: ndmlich den Marsch zu unterbrechen, den Impuls zu zii-
geln, der ihn dazu dréngt, die klaffenden Risse in der Mauer der Notwendigkeit einen nach
dem anderen zuzustopfen und damit sein Werk in demselben Augenblick zu vollenden, da er
sein Gefangnis zuschliet; jene Gnade, nach der jede Gesellschaft begehrt, wie immer ihre
religiosen Vorstellungen, ihr politisches System und ihr kulturelles Niveau beschaffen sein
mogen; jene Gnade, in die sie ihre MuBle, ihr Vergniigen, ihre Ruhe und ihre Freiheit setzt;
jene lebenswichtige Chance, sich zu entspannen, loszuldsen, das heifit die Chance, die darin
besteht — lebt wohl, Wilde! lebt wohl, Reisen! —, in den kurzen Augenblicken, in denen es
die menschliche Gattung ertrdgt, ihr bienenfleiBBiges Treiben zu unterbrechen, das Wesen
dessen zu erfassen, was sie war und noch immer ist, diesseits des Denkens und jenseits der
Gesellschaft: bzw. bei der Betrachtung eines Minerals, das schoner ist als alle unsere Werke;
im Duft einer Lilie, der weiser ist als unsere Biicher; oder in dem Blick — schwer von Geduld,
Heiterkeit und gegenseitigem Verzeihen —, den ein unwillkiirliches Einverstdndnis zuweilen
auszutauschen gestattet mit einer Katze* (Lévi-Strauss 1984, 368).
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erschliefen'® und so zumindest die ersten Schritte zu anderen, weniger hetero-
nomen Grenzziehungen zu unternehmen.
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Flucht — Kultur — Soziale Arbeit
Vier wertschitzende Erkundungen
zum Kulturbegriff fiir die Soziale
Arbeit in der Migrationsgesellschaft

Norbert Frieters-Reermann

1  Eine kulturkritische Einfiihrung

In der Migrationsgesellschaft stehen die Akteur innen der Sozialen Arbeit vor
einem Dilemma. Denn oftmals wird Soziale Arbeit mit Menschen mit Migra-
tionshintergrund bewusst und direkt oder unbewusst und indirekt von der Vor-
stellung eines Wir und die Anderen, einer Differenz und somit von einem im-
pliziten bindren Code geprégt (Frieters-Reermann 2013). Diese Differenz wird
in Bezug auf Menschen mit Migrationshintergrund dann hdufig anhand kultu-
reller Unterschiede begriindet (Mecheril 2015). Von dieser Markierung als kul-
turell Andere sind Neuzugewanderte und Menschen mit Fluchtmigrationshin-
tergrund besonders betroffen und sie fithrt dazu, dass jede Interaktion mit ihnen
als interkulturell konstruiert wird. Eine interkulturelle Orientierung und die
Forderung interkultureller Kompetenzen werden dann folgerichtig verstérkt
von Akteur_innen aus Bildung, Erzichung, Sozialpddagogik und Sozialer Ar-
beit eingefordert. Doch bleibt kritisch zu fragen: Ist eine solche interkulturelle
Ausrichtung Sozialer Arbeit und die damit verbundene differenzhervorhe-
bende Perspektive wichtig, um mogliche soziokulturelle Bedarfe und Prob-
leme von Gefliichteten sensibel in den Blick zu nehmen und dadurch auch Un-
terstlitzungsmalBnahmen, Bildungsprozesse und Soziale Arbeit klientelspezifi-
scher, zielgruppengerechter und bedarfsorientierter ausrichten zu kénnen? O-
der dient eine solche kulturbezogene differenzbetonende Perspektive letztlich
nur der Zementierung des Konstrukts einer homogenen Normalgesellschaft der
Einheimischen, die dann dariiber befinden, wie mit den Anderen umzugehen
ist, welche interkulturellen Herausforderungen bei welchen Herkunftsldndern
der Gefliichteten bestehen, wie diese integriert werden kdnnen und welche
Funktion und Aufgabe den Bildungs- und Sozialarbeitssystemen dabei zuge-
schrieben wird? Oder anders gefragt: Ist die Anerkennung von kultureller Dif-
ferenz eine sinnvolle, ja notwendige Voraussetzung, um gefliichtete Menschen
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als Andere in ihrer Andersartigkeit verstehen und respektieren zu kénnen und
aus bildungsbezogener und sozialarbeiterischer Perspektive besser begleiten
und unterstiitzen zu kdnnen? Oder aber ist die Anerkennung von kultureller
Differenz eine notwendige Voraussetzung, um sich selbst seiner Normalitit zu
vergewissern und die Anderen in ihrer kulturellen Andersartigkeit festzulegen
und damit die Dominanz und Deutungshoheit des Eigenen und der eigenen
Integrationsvorstellungen untermauern zu konnen, um dadurch auch eine be-
sondere Zielgruppe von Bildungsprogrammen und eine spezifische Zielgruppe
der Sozialen Arbeit konstruieren und etablieren zu konnen? Und hinzuzufiigen
wiére auch noch die Frage, wie wichtig und wertvoll oder wie stigmatisierend
und diskriminierend die kulturelle Kodierung und die Hervorhebung kulturel-
ler Unterschiede fiir Migrierende und Fliichtlinge selber sind.

Zwischen diesen extremen Polen, in diesem Spannungsfeld bewegt sich der
gegenwartige differenz- und diversitdtstheoretische Diskurs im Kontext von
Bildung und Sozialer Arbeit. Dabei wird ersichtlich, dass z.B. auch jene Kon-
zepte, die das unterkomplexe bindre Schema der Interkultur durch die Kon-
struktion einer Trans- oder einer Hybridkultur zu ersetzen versuchen, ihrerseits
wieder der grundsitzlichen kulturellen Kodierung von Lebenswelten unterlie-
gen. Somit wird Kultur an sich als eine zentrale Beobachtungskategorie be-
griindet und festgeschrieben. Insofern belegen auch diese Diskurse, dass die
Kategorie Kultur fiir die Begegnung mit Fremden und Gefliichteten von hoher
Attraktivitdt und Bedeutung zu sein scheint. Und wahrscheinlich sind sie auch
in hohem MaBe anschlussfihig an die bewussten und unbewussten sowie an
die individuellen und kollektiven Wirklichkeitskonstruktionen in unserer Ge-
sellschaft. Auf die damit verbundenen Risiken, Nebenwirkungen und Engfiih-
rungen fiir Bildungsprozesse in der Migrationsgesellschaft verweisen u.a. An-
sdtze einer rassismuskritischen Bildungsarbeit (Leiprecht/Scharathow 2009;
Broden/Mecheril 2010). Denn das oben skizzierte kulturbezogene diversitts-
hervorhebende Paradigma kann als Dominanzkultur (Rommelspacher 1998)
und kultureller Rassismus (Melter/Mecheril 2010) bezeichnet werden. Mit die-
ser kritischen Sicht wird untermauert, dass die Markierung kultureller Diffe-
renz, unabhéngig von moglicherweise positiven und integrationsforderlichen
Absichten immer die Gefahr birgt, kulturalisierend und kulturrassistisch zu
wirken sowie exkludierende Dominanz- und Machtverhéltnisse zu unterstiit-
zen. Kultureller Rassismus wird hier als ein soziales Dominanzverhéltnis wirk-
sam und stellt eine gesellschaftliche Struktur dar. Diese rassistische Struktur
basiert auf der kontinuierlichen Markierung und Hervorhebung von Unter-
schieden, durch die der eigenen Gruppe Privilegien und Zugang zu materiellen
und symbolischen Ressourcen sowie zu sozialen Positionen und Prozessen er-
moglicht werden, die anderen Gruppen verwehrt bleiben. Wie sich ein solcher
Rassismus als ein gesellschaftliches Verhiltnis auf die Lebensrealitdt von ge-
fliichteten Menschen auswirken kann, zeigt sich in Form von fortlaufenden
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Erfahrungen von Nicht-Zugehorigkeit, Zuschreibungen, Herabwiirdigungen
und Ausgrenzungen auf verschiedenen Ebenen und in unterschiedlichen Be-
reichen der Lebenswelten (Scharathow 2014, 50).

Die massive Kritik an dem Kulturbegriff und den damit verbundenen Prak-
tiken der Kulturalisierung von Identitdten und Lebenswelten ist im Zuge aktu-
eller gesellschaftlicher Integrationsdebatten enorm bedeutsam. Und die Idee,
sich fiir die migrationsbezogene Soziale Arbeit von dem Kulturbegriff kom-
plett zu verabschieden, erscheint naheliegend oder zumindest nachdenkens-
wert. Damit ist jedoch auch die Gefahr verbunden die Breite der Kulturver-
stdndnisse und -begriffe pauschal zu kritisieren und das Anregungspotential
anderer Kulturbegriffe fiir die Soziale Arbeit in der Migrationsgesellschaft zu
verspielen.

Von daher sollen nachfolgend vier theoretische Perspektiven angeboten
werden, in denen der Kulturbegriff auch von zentraler Bedeutung ist, die aber
einem anderen Verstidndnis von Kultur folgen und die dadurch andere fiir die
Soziale Arbeit in der Migrationsgesellschaft aber hochattraktive und an-
schlussfahige Reflexionsperspektiven ermoglichen. Die Idee der nachfolgen-
den Ausfithrungen ist somit ein Versuch, jenseits des oben beschriebenen kul-
turbegrifflichen Dilemmas und der wichtigen Kritik andere theoretische Zu-
génge zu skizzieren, in denen der Kulturbegriff auch von zentraler, aber ande-
rer Bedeutung ist. Diese anderen Perspektiven mdgen zunéchst irritieren, sie
bieten aber wertvolle Ergdnzungen und Reflexionspunkte zum gegenwértigen
migrations- und kulturbezogenen Diskurs in der Sozialen Arbeit.

Dabei wird zundchst Galtungs Verstindnis der kulturellen Gewalt als kol-
lektive gesellschaftliche Tiefendimension vorgestellt und wie diese alle ande-
ren Formen von Gewalt und Diskriminierung (von Gefliichteten) legitimiert
und normalisiert. Daran anschlieend erfolgt eine Auseinandersetzung mit
dem Begriff des kulturellen Kapitals bei Bourdieu und wie dieses den indivi-
duellen Habitus von Menschen sowie deren Platzierung (von Gefliichteten) in
der Gesellschaft beeinflusst. Nachfolgend wird der ethnopsychoanalytische
Ansatz zur Erkundung der Unbewusstheit in der Kultur von Erdheim erortert
und wie dieser Ansatz die Begegnung zwischen Fremden (zwischen Einheimi-
schen und neu Zugewanderten) aus einer Verbindung von ethnologischer und
psychoanalytischer Sicht auf einer tieferen Interaktionsebene reflektiert.
Abschlieend geht es um das zivilisatorische Hexagon von Senghaas, in dem
die konstruktive Konfliktkultur als zentraler Baustein fiir die gewaltfreie in-
nergesellschaftliche Bearbeitung von (diversitits- und fluchtmigrationsbezo-
genen) Konfliktdynamiken zu verstehen ist.

Diese vier Perspektiven wurden weder explizit in Bezug auf aktuelle mig-
rations- und kulturbezogene Diskurse entfaltet, noch fiir die Soziale Arbeit ent-
wickelt. Und vielleicht liegt genau darin der Reiz, sie sich flir die Soziale
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Arbeit im Kontext der gegenwiartigen Auseinandersetzungen im Kontext von
Migration, Flucht, Kultur, Diversitdt und Integration fruchtbar zu machen.

2 Vier wertschitzende Erkundungen zum
Kulturbegriff

2.1 Johan Galtung und die kulturelle Gewalt

Galtung gilt als einer der einflussreichsten Gewalt- und Konfliktforscher. Gal-
tung hat sein Ende der 1960er Jahre entworfenes Gewaltmodell (Galtung
1975), das auf der Unterscheidung und Analyse von personaler und strukturel-
ler Gewalt basiert, Anfang der 1990er Jahre durch den Begriff der kulturellen
Gewalt erginzt (Galtung 1990; 1998). Galtung folgt dabei durchgéngig einem
erweiterten Gewaltversténdnis, das {iber direkte interpersonale Formen hinaus-
geht. Ausgangspunkt fiir jede Form von Gewalt ist die vermeidbare Beein-
trachtigung grundlegender menschlicher Bediirfnisse sowie jede Beeinflus-
sung, die den potenziellen Verwirklichungsmoglichkeiten von Menschen ent-
gegenwirkt. Im Kontext von Flucht und erzwungener Migration ist dabei her-
vorzuheben, dass Gefliichtete sich trotz ihrer spezifischen Lebenslage nicht auf
vermeintlich vorrangige Grundbediirfnisse, wie Uberleben, Unversehrtheit, Si-
cherheit, Erndhrungssicherung und Gesundheit reduzieren lassen. Denn gerade
im Kontext von Flucht spielen Bediirfnisse wie Anerkennung, Identitét, Frei-
heit, Spiritualitdt und Religionsausiibung eine ebenso bedeutsame Rolle. Vor
diesem Hintergrund identifiziert Galtung vier allgemeine menschliche Grund-
bediirfnisse: 1. Survival (Uberleben), 2. Wellbeing (Wohlergehen), 3. Identity
(Identitit) und 4. Freedom (Freiheit).

Das Bediirfnis nach Bildung, seine Personlichkeit zu entwickeln, seine
kognitiven, sozialen, emotionalen Kompetenzen zu entfalten und seinen per-
sonlichen Horizont zu erweitern, ist unmittelbar mit den Grundbediirfnissen
nach Identitit und Freiheit verbunden. Diese vier Grundbediirfnisse stehen
gleichwertig nebeneinander und unterliegen keiner hierarchischen Ordnung o-
der kausalen Logik. Fiir ein gelingendes und zufriedenstellendes Leben, auch
von Gefliichteten, sind alle vier von gleichrangiger Bedeutung. Die Verletzung
eines oder mehrerer dieser Grundbediirfnisse definiert Galtung als Gewalt, die
ihrerseits wieder andere Formen von Gewalt ausldsen kann. Diese kann direkt
oder indirekt erfolgen und sich in personeller, struktureller und kultureller
Form ausdriicken.
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Personelle Gewalt (Individuell-personelle Perspektive)

Bei personaler Gewalt sind Téter innen und Akteur innen in der Regel ein-
deutig zu identifizieren und zuzuordnen. Sie wird als direkte Handlung von
Menschen an Menschen vollzogen. Direkte Gewalt kann sich in psychischer
und physischer Weise ausdriicken. Sie umfasst alle Formen von direkten Ag-
gressionen und Angriffen, die Menschen verwunden, verletzten oder vernich-
ten. Gefliichtete sind oftmals vielfdltigen menschenverachtenden Formen und
Praktiken direkter personaler Gewalt und Verfolgung ausgesetzt. Der iiberwie-
gende Teil der Gefliichteten weltweit wie auch in Deutschland ist vor Krieg
oder akuten innerstaatlichen Gewalteskalationen geflohen. Und auch wéhrend
und nach der Flucht gehoren fiir viele Gefliichtete Beleidigungen, Anfeindun-
gen und kérperliche Ubergriffe zu ihren alltiglichen Erfahrungen. Hinter allen
diesen Gewalthandlungen stehen Menschen, die als Akteur innen identifiziert
werden konnen.

Strukturelle Gewalt (institutionell-strukturelle Perspektive)

Die Akteur innen, Dynamiken und Prozesse der strukturellen Gewalt sind
deutlich schwerer zu fassen und zu beschreiben. Strukturelle Gewalt wirkt in-
direkt. Sie produziert ebenfalls personelle Opfer, doch werden diese nicht di-
rekt von anderen Personen attackiert, sondern von gesellschaftlichen und poli-
tischen Strukturen und Rahmenbedingungen beeinflusst, eingeengt oder be-
droht. Strukturelle Gewalt umfasst alle Formen der Benachteiligung, Diskri-
minierung, Marginalisierung, Ausgrenzung und Chancenungleichheit, die
durch soziale, politische, administrative und 6konomische Strukturen manifes-
tiert und institutionalisiert werden. Strukturelle Gewalt ist von daher fast im-
mer unsichtbar; sie ist eingebettet in Prozesse, Institutionen und Organisatio-
nen und wird oftmals als normal und unverénderbar wahrgenommen. Struktu-
relle Gewalt gegeniiber Gefliichteten tritt auf, wenn sie durch politische, recht-
liche, wirtschaftliche und verwaltungstechnische Rahmenbedingungen und
Ablédufe darin gehindert werden, ihre Grundbediirfnisse zu befriedigen. Ge-
fliichtete sind in vielfacher Weise von strukturellen, institutionellen Formen
der Benachteiligung und Exklusion in ihren Herkunftsldndern, in den Transit-
landern und in den Zielldndern betroffen.

Ein solches Verstdndnis von Gewalt hat die Gewalt- und Konfliktforschung
in den letzten Jahrzehnten fasziniert, beeinflusst und nachhaltig geprigt, aber
auch heftigen Widerstand hervorgerufen. Denn wenn jede Form von unglei-
cher Verteilung, z.B. von Bildungschancen, Einkommen und Lebenserwartun-
gen oder eingeschrankter Moglichkeiten, z.B. im Hinblick auf MeinungsduBe-
rung, Mobilitdt und Berufswahl oder begrenzte Verwirklichungschancen als
Gewalt definiert wird, erschwert dies in Bezug auf gewaltpraventives Handeln
die Identifikation eindeutiger Adressat_innen und Bezugspunkte. Strukturelle
Gewalt bleibt somit oftmals unscharf, diffus, ldsst sich nicht personalisieren
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und bewegt sich immer am Rand einer umfassenden Kritik an der sozialen Un-
gleichheit der (Welt-) Gesellschaft. Dennoch erdffnet Galtung durch seine Dif-
ferenzierung eine bemerkenswerte Perspektive auf verschiedene Bedingungs-
faktoren und Erscheinungsformen von indirekten und strukturbedingten Ge-
walterfahrungen und damit auch ein breiteres Verstindnis dafiir, dass die be-
troffenen Personen auf strukturelle Formen der Gewalt ihrerseits mit direkter
und personeller Gewalt reagieren.

Kulturelle Gewalt (diskursiv-kulturelle Perspektive)

Mit dem Begriff der kulturellen Gewalt, den Galtung in sein bisheriges Modell
integrierte, wurde eine wichtige neue Perspektive auf die Hintergriinde und
Tiefendimensionen von Gewalt eroffnet. Kulturelle Gewalt wird oftmals als
rassistisch-ethnische Gewalt interpretiert. Aber Galtungs Versténdnis von Kul-
tur ist viel breiter angelegt und geht weit liber ethnische, religiése oder kultur-
alistische Engfiihrungen hinaus (Galtung 1990; 1998) und umfasst symboli-
sche, diskursive und représentative Prozesse der Meinungs- und Werteent-
wicklung in Gesellschaften. Dabei geht es im Kontext von Flucht um die
Frage, welche Formen von Ausgrenzung, Entwertung, Diskriminierung und
Unterdriickung gegeniiber Gefliichteten in der Mehrheitsgesellschaft kollektiv
und implizit als normal und richtig oder zumindest als nachvollziehbar und
nicht falsch interpretiert werden. Kulturell-diskursive Gewalt wird durch
Uberlieferungen, Erzihlungen, Mythen, Literatur, Kunst, Religion, Bildung,
Medien, Sprache und 6ffentliche Diskurse erfahrbar. Es handelt sich z.B. um
dominante, exklusive, nationalistische, fremdenfeindliche oder rassistische
Werte, Normen, Ideologien und Vorstellungen, die iiber verschiedene Kanéle
und Kommunikationswege verbreitet und damit im Bewusstsein von Gesell-
schaften tief verankert und eingelagert werden. Dadurch werden sie kontinu-
ierlich in Diskursen und durch symbolische Handlungen und Représentationen
tradiert und reproduziert.

In Bezug auf den Umgang mit Menschen mit Fluchthintergrund geht es
dabei nicht nur um kollektive ethno-rassistische Haltungen gegeniiber ihren
nationalen, kulturellen, ethnischen oder religiosen Identitdten, sondern auch
um die tief in der Gesellschaft verankerte Sicht auf Gefliichtete an sich. Wer-
den ihnen von der Mehrheitsgesellschaft ungeachtet ihrer Herkunft tiberhaupt
die gleichen Grundbediirfnisse, Bediirfnisbefriedigungen, Partizipationsmog-
lichkeiten, Verwirklichungschancen und Grundrechte zugestanden? Oder do-
minieren jene Diskurse und Sichtweisen, welche dieses Gleichbewertungs-
und Gleichbehandlungsprinzip anfragen und untergraben und dessen Ein-
schrankung fordern? Vor diesem Hintergrund diskursiv-kultureller Gewalt
sind zahlreiche strukturell verankerte Repressionen und Restriktionen gegen-
iiber Menschen mit Fluchterfahrung in Bezug auf Residenzpflicht, Unter-
kunftsvorgaben, Recht auf Bildung und Arbeit und andere gesetzliche
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Regelungen, zu bewerten. Die kollektive diskursiv-kulturelle Sicht bereitet
von daher die Grundlage, alle anderen Erscheinungsformen von struktureller
und personaler Gewalt in direkter oder indirekter Weise zu entskandalisieren,
zu legitimieren und zu normalisieren. Und eben das macht sie so gefdhrlich,
denn kulturell-diskursive-symbolische Gewalt ist tief in dem kollektiven
Werte- und Normsystem von Gesellschaften verankert und beeinflusst kaum
wahrnehmbar und versteckt die anderen Gewaltdynamiken.

Von daher lésst sich kulturelle Gewalt nicht von den beiden anderen For-
men der Gewalt trennen. Individuell-personelle, institutionell-strukturelle und
diskursiv-kulturelle Gewalt markieren insgesamt eine Dynamik, die sich selbst
stabilisiert, da gewalttdtige Kulturen und Strukturen direkte Gewalt kontinu-
ierlich hervorbringen und reproduzieren. Doch kulturelle Gewalt fungiert nicht
nur als Legitimation und Begriindungsfaktor struktureller und direkter Gewalt,
sondern ist in ihren unterschiedlichen Erscheinungsformen selbst als Gewalt
erfahrbar.

Fazit und Transfer: Mit der Analyse kultureller Gewalt, die Begriindung so-
wie eine spezifische Erscheinungsform von Gewalt sein kann, und mit der Be-
obachtung von unbewussten kulturellen und kollektiven Tiefenstrukturen leis-
tet Galtung einen wichtigen Beitrag zum tieferen Verstindnis von Gewaltdi-
mensionen und Diskriminierungsdynamiken in der Migrationsgesellschaft.
Fiir die Soziale Arbeit bietet das Verstdndnis der diskursiv-kulturellen Gewalt
wichtige Analyseperspektiven fiir innergesellschaftliche Diskriminierung und
Exklusion sowie relevante Anregungspotentiale fiir sozialarbeiterisches Han-
deln. Denn wenn personelle und strukturelle Gewalt, Exklusion und Diskrimi-
nierung gegeniiber Menschen mit Fluchtmigrationshintergrund auf einer kol-
lektiven diskursiv-kulturellen Tiefendimension basieren, ist Soziale Arbeit
aufgefordert, verstirkt auch diese gesellschaftliche Tiefendimension und damit
verbundene Werte, Normen und Haltungen zu adressieren. Dann geht Soziale
Arbeit weit iiber reaktive Problembearbeitung hinaus und bewegt sich hin zu
einer kritischen politischen und péadagogischen Sozialen Arbeit, in der Bil-
dungs-, Bewusstseins-, Lobby- und Advocacyarbeit einen zentralen Stellen-
wert einnehmen.

2.2 Pierre Bourdieu und das kulturelle Kapital

Ein v6llig anderes Verstindnis von Kultur finden wir bei dem franzdsischen
Soziologen Bourdieu (1982; 2005). Denn bei Bourdieu handelt es sich nicht
um eine kollektive gesellschaftliche kulturelle Tiefendimension, sondern um
eine individuelle kulturelle Ressource. Mit dem Begriff des kulturellen
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Kapitals verweist Bourdieu auf einen wesentlichen Aspekt der individuellen
menschlichen Kapitalausstattung und Personlichkeit. Dabei sind vor allem die
beiden Dimensionen der inkorporierten und der institutionalisierten Kulturka-
pitalien fiir die Analyse der Exklusion und Diskriminierung von Migrierenden
und insbesondere von Menschen mit Fluchterfahrung relevant. Denn oftmals
werden Menschen mit Fluchtmigrationserfahrung im Rahmen von Schule und
auch in auBerschulischen Bildungs- und Sozialarbeitskontexten verstérkt aus
einer problemorientierten Perspektive wahrgenommen. Die Fokussierung auf
fluchtmigrationsbedingte Belastungen, Integrationsprobleme und Sprachbarri-
eren verstellt dabei den Blick auf die vielfaltigen Potentiale, Ressourcen und
Bildungsaspirationen gefliichteter Menschen (Frieters-Reermann et al. 2013;
Frieters-Reermann 2017). Doch auch wenn Fluchtmigration haufig mit massi-
ven Exklusions- und Gewalterfahrungen einhergeht, welche zu vielféltigen
Traumatisierungen, Verletzungen und Problemen der Betroffenen fiihren kon-
nen, sollte nicht verkannt werden, welche vielschichtigen Kompetenzen Ge-
fliichtete oftmals vorweisen konnen, die sie teilweise auch auf der Flucht er-
worben haben. Gerade minderjdhrige unbegleitete Gefliichtete haben vor und
wihrend ihrer Flucht meist vielfiltige sprachliche, personlichkeitsbezogene,
lebenspraktische, korperliche, alltagspraktische, kommunikative und soziale
Kompetenzen erworben (Niedrig/Seukwa 2010; Seukwa 2006; Schroder
2003).

Diese vielfiltigen Ressourcen und Potentiale konnen in Anlehnung an
Bourdieu als kulturelles Kapital der Gefliichteten bezeichnet werden (Bour-
dieu 2005). Zum kulturellen Kapital der Gefliichteten gehoren einerseits alle
formalen schulischen und akademischen Bildungsabschliisse und Qualifikati-
onen, das sogenannte institutionalisierte kulturelle Kapitel. Diese werden oft-
mals im deutschen Bildungskontext kaum anerkannt und die im Herkunftsland
erworbenen Wissensbestinde und Qualifikationen kaum aufgegriffen oder ge-
fordert, weil sie dem gesellschaftlich legitimierten Bildungsgut nicht entspre-
chen. Stattdessen miissen viele Jugendliche mit Fluchterfahrung neu anfangen
und die anerkannten Wissensbestandteile und entsprechenden formalen Quali-
fikationen nachholen. Gerade minderjéhrige Fliichtlinge miissen hdufig erfah-
ren, dass sie nicht entsprechend ihrer bisherigen Schullaufbahn weiter be-
schult, sondern in Migrations-Sonderklassen unterrichtet werden und dass
mangelnde Sprachkenntnisse in Deutsch den Zugang zu einer ihrem Wissens-
und Leistungsstand entsprechenden Beschulung verhindern.

Doch auch jenseits formaler Qualifikationen und den oben bereits ange-
sprochenen vielfiltigen lebenspraktischen und sozialen Kompetenzen ist das
kulturelle Kapital von Gefliichteten oftmals auch durch umfassende und viel-
schichtige personelle Kompetenzen gekennzeichnet, welche sich mit dem Be-
griff des inkorporierten kulturellen Kapital zusammenfassen lassen. Diese Ka-
pitalform ist fiir die Soziale Arbeit noch bedeutsamer und anschlussféhiger.
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Denn das inkorporierte kulturelle Kapital kann als das gesamte Spektrum von
Personlichkeitsmerkmalen, Charaktereigenschaften und Lebenskompetenzen
bezeichnet werden, die Menschen in ihrer Biographie erworben haben. Inkor-
poriertes Kulturkapital ist ein Besitztum, das zu einem festen Bestandteil der
Person und zum Habitus geworden ist (Bourdieu 2005). Haufig verfiigen junge
Gefliichtete {iber ausgewiesene Kompetenzen, extrem schwierige Situationen
zu meistern, flexibel zu agieren, soziale Netzwerke zu aktivieren und zu nut-
zen, mit Frustrationen und Riickschligen umzugehen, sich immer wieder zu
motivieren und trotz ungewissen Ausgangs ihren Weg weiterzugehen und da-
bei ihre Gelegenheiten zu erkennen und zu nutzen (Frieters-Reermann 2016;
Niedrig/Seukwa 2010; Seukwa 2006). So sprechen gerade junge Fliichtlinge
u.a. von einem permanenten Kampf beziiglich ihrer Lebenspraxis, den Seukwa
mit dem Begriff ,,Habitus der Uberlebenskunst (Seukwa 2006) in Anlehnung
an Bourdieu zuspitzt. Dieser Habitus der Uberlebenskunst wird sowohl durch
Ereignisse in den Herkunfts- und Transitgesellschaften als auch durch Erfah-
rungen in Deutschland geprégt. Junge Fliichtlinge nehmen demnach die fiir sie
oftmals sehr belastenden strukturellen Bedingungen in Deutschland nicht ohne
Weiteres hin, indem sie eine passive Opferposition einnehmen, sondern sie
versuchen aktiv schwierige Situationen zu gestalten, ihre Perspektiven zu er-
weitern und Handlungsoptionen zu entfalten. Ein solches Selbstverstéindnis,
welches durch enorme Handlungskompetenz, Alltagsbewiltigung und Resili-
enz gekennzeichnet ist, wurde unmittelbar durch die fluchtbezogenen Erfah-
rungen vor, wihrend und nach der Flucht mit beeinflusst.

Fazit und Transfer: Vor diesem Hintergrund des oftmals zu wenig erkannten
kulturellen Kapitals von gefliichteten Menschen lassen sich fiir die Soziale Ar-
beit zwei konkrete Handlungsperspektiven skizzieren. Einerseits sollten die
Akteur innen der Sozialen Arbeit die vielféltigen Ressourcen, Kompetenzen
und Potentiale von Gefliichteten wahrnehmen und in ihre Praxis integrieren.
Damit konnte sie auch Modellfunktion fiir andere Handlungsfelder, z.B.
Schule einnehmen und zentraler Baustein eines inklusiven Bildungssystems
werden, in dem fluchtbezogene Diversitdt nicht als Risiko und Problem, son-
dern als Chance und Bereicherung betrachtet werden. Andererseits sollte So-
ziale Arbeit auch verstérkt eine Lobbyfunktion einnehmen, in dem sie auch in
offentlichen und gesellschaftspolitischen Diskursen fiir die Beriicksichtigung
der vielfiltigen Ressourcen, Kompetenzen und Potentialen von Gefliichteten
eintritt.
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2.3 Mario Erdheim und die Unbewusstheit in der Kultur

Lange vor den in der Einleitung skizzierten rassismuskritischen Diskursen war
es die Ethnopsychoanalyse, die den Blick dafiir schirfte, wie tief der kolonial-
dominierende Blick in westlichen Gesellschaften verwurzelt ist und wie selbst-
verstdndlich wir bei der Begegnung und Auseinandersetzung mit Migrierenden
und Zugewanderten, insbesondere aus auBereuropdischen Regionen oftmals
unbewusst auf koloniale Interventions-, Uberlegenheits- und Herrschaftsper-
spektiven zuriickgreifen. Der Verdienst der Ethnopsychoanalyse ist es, durch
die Verbindung einer ethnologischen mit einer psychoanalytischen Vorge-
hensweise die Perspektive der reinen Fremdwahrnehmung der Beobachtenden
im Umgang mit anderen Kulturen um die Perspektive der Selbstwahrnehmung
und -reflexion zu ergidnzen (Parin 1978; Erdheim 1988; 1994). Durch dieses
Prinzip der vertieften Selbstwahrnehmung konnte das kollektive Unbewusste
und die impliziten Sichtweisen européischer Gesellschaften im Hinblick auf
den Umgang mit anderen fremden Gesellschaften und Kulturen eingehender
analysiert werden. Und dieses kollektive Unbewusste ist eng mit der Koloni-
algeschichte des européischen Kontinents verbunden.

Denn die Kolonialisierung und Missionierung sowie die Ethnologie, V6l-
kerkunde und auch die Entwicklungszusammenarbeit europdischer Staaten in
auBereuropdischen Gesellschaften und Regionen hat nicht nur die Menschen,
Strukturen und Lebenswelten in diesen Gebieten nachhaltig und bis heute ge-
prégt, sondern eben auch die impliziten Narrative und das kollektive Unbe-
wusste der europdischen Gesellschaften maf3geblich beeinflusst. Dabei haben
gerade die ethnologisch-volkerkundlichen Beobachtungen und Beschreibun-
gen sowie die eng damit verbundenen kolonialen, ausbeuterischen Praktiken
den Herrschafts-, Dominanz- und Uberlegenheitsblick der ehemaligen Koloni-
algesellschaften grundgelegt.

In eine dhnliche Richtung argumentieren auch postkoloniale Theorieange-
bote (vgl. exemplarisch Hall 2000; Bhaba 2000), die sich u.a. mit der Frage
beschéftigen, wie die Jahrhunderte andauernde Kolonialgeschichte Europas
sich auch auf die Lebensweisen, Weltsichten, Geschichtsschreibungen, Poli-
tikpraktiken, Bildungssysteme und Lehrpléne in Europa ausgewirkt haben und
immer noch auswirken. Postkoloniale Theorien ihrerseits haben wiederum
maligeblich die rassismuskritische Bildungsarbeit und Ansdtze der Critical
Whiteness beeinflusst.

Aus dieser postkolonialen Sicht sind auch die Abwertung, Ausbeutung und
Unterdriickung der Léander des Siidens durch europidische Kolonialméchte
keine FuBnote oder ein ldngst abgeschlossenes, marginales dunkles Kapitel der
Geschichte auf dem Weg zu einem modernen Europa. Denn zeitgleich zu den
modernisierungsfordernden Prozessen von Aufkldrung, Sékularisierung,
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Menschenrechtsentwicklung, Humanisierung und Demokratisierung, die als
Errungenschaften fiir den europdischen Raum in dieser Epoche erkdmpft wur-
den, erfolgte eine Kolonialisierungswelle auerhalb des europiischen Konti-
nents. Bei dieser wurden alle diese Errungenschaften den dort lebenden Men-
schen bis in die Dekolonialisierungsprozesse in der zweiten Hélfte des vergan-
genen Jahrhunderts vorenthalten. Mehr noch: Zahlreichen kolonialisierten
Volkern wurden nicht nur grundlegende Menschenrechte verwehrt, sondern
das Menschsein iiberhaupt abgesprochen, wodurch erst die oftmals unglaub-
lich brutale und menschenverachtende Kolonialisierungspraxis zu erkléren ist.
Kolonialgeschichte ist somit integraler Bestandteil der europidischen Ge-
schichte (Frieters-Reermann et al. 2013, 40ff.). Denn erst in der (Neo-)Kolo-
nialisierung des Fremden entstanden jene binédren Strukturen von Zivilisation
und Wildheit, Rationalitit und Irrationalitit, Zentrum und Peripherie, Vernunft
und Unvernunft, Fortschritt und Riickstédndigkeit, Entwicklung und Unterent-
wicklung, die bis heute tief im westlich-europdischen Denken verankert sind
und die implizite Ungleichwertigkeit von Menschen normalisieren, legitimie-
ren und tradieren. Auch darauf haben ethnopsychoanalytische Ansdtze nach-
driicklich hingewiesen.

Ethnopsychoanalytische Perspektiven im Hinblick auf das Fremde

Einer der bedeutsamsten Vertreter innen der Ethnopsychoanalyse ist Erdheim.
Er zeichnet die Kolonialgeschichte Europas aus eben einer solchen postkolo-
nialen Sichtweise nach und erkennt im Zuge der Analyse der Kolonialisierung
Lateinamerikas vier Tendenzen oder Perspektiven, wie sich der européische
Blick auf fremde Gesellschaften und Kulturen entwickeln und bis heute erhal-
ten konnte (Erdheim 1994, 15ff. und 29ft.).

1. Entfremdung

Die erste Sichtweise beschreibt die fremde Kultur als primitiv und riicksténdig,
bisweilen als animalisch, wéihrend die eigenen Lebensverhéltnisse als fortge-
schritten und iiberlegen empfunden werden (Erdheim 1994, 30ff.). Dadurch
provoziert diese Sichtweise eine entfremdende Tendenz und legitimiert die Be-
vormundung und Herrschaft der zivilisierten und entwickelten Kulturen iiber
die entdeckten Voélker. Die entfremdende Tendenz dient vor allem dazu, die
Dominanz der eigenen Kultur und Lebensweise zu begriinden und andere Ge-
sellschaften als weniger entwickelt abzuwerten. Diese Tendenz legitimierte
und normalisierte die koloniale Kriegsfithrung, Ausbeutung, Unterdriickung
und Versklavung ebenso wie eine aggressive christliche Missionierung.

2. Idealisierung

Die zweite Sichtweise hingegen idealisiert die andere kulturelle Lebensweise
und glaubt in ihr das Vorbild fiir die eigene Kultur zu erkennen (Erdheim 1994,

65



36ff.). Die fremde Kultur wird mit Ziigen ausgestattet, welche sich einer inten-
siveren und kritischen Betrachtung verschlieBen. Die idealisierende Tendenz
speist sich aus der Enttduschung iiber wichtige Bereiche und Aspekte oder das
Gesamte der eigenen Kultur. Auf dieser Basis wird dann die eigene Lebens-
weise scharf kritisiert und im Gegenzug die fremde Kultur verklart, iberhoht
und als Idealbild glorifiziert.

Obwohl die ersten beiden Tendenzen eine grundlegend unterschiedliche Auf-
fassung der untersuchten Lebensweise wiedergeben, stehen sie sich beziiglich
ihrer wissenschaftlichen Parteilichkeit und Undifferenziertheit sehr nahe. Das
Bild, das sie von der fremden Kultur nachzeichneten, war strukturell dhnlich,
nur dass das, was die eine Tendenz verteufelte, von der anderen idealisiert
wurde. Daneben gab es zur selben Zeit eine dritte Moglichkeit, Ethnologie zu
betreiben. (Erdheim 1994, 41). Die dritte Sichtweise entwickelte sich aus der
Bereitschaft zwischen der eigenen und der fremden Kultur zu vermitteln und
eine geeignete gemeinsame Basis herzustellen, um die andere Kultur aus sich
selbst heraus zu verstehen.

3. Verstdndnis

Die verstehende Tendenz (Erdheim 1994, 41ft.) ist der Versuch zwischen der
eigenen und der fremden Kultur eine Verstdndigung und einen interkulturellen
Austausch zu ermdglichen. Bei dieser Verstandigung wird keiner Kultur oder
Lebensweise eine hohere Position eingerdumt. Im Gegensatz zu den ersten bei-
den Perspektiven wird die ethnographisch reduzierte Beobachtung durch Ge-
spriache mit Personen der fremden Kultur erweitert, welche erst das tiefere Ver-
stehen der Fremde ermdglichen. Die dritte Sichtweise deckt sich weitestge-
hend mit dem Wissenschaftsideal der Ethnologie unserer Zeit und entspricht
der impliziten Grundorientierung zahlreicher interkultureller Trainings- und
Bildungsangebote, die auf Verstehen und Verstindnis des Anderen abzielen.

Diese drei Tendenzen verharren jedoch in der Beobachtung erster Ordnung.
Denn sie beobachten die fremde Kultur und ihre Menschen trotz jeweils unter-
schiedlicher Tendenzen aus einer gemeinsamen iibergeordneten Perspektive
der reinen Fremdbeobachtung. Anders verhdlt es sich mit der vierten, der
selbstreflexiven Tendenz. Diese Perspektive unterscheidet sich radikal von den
ersten drei Sichtweisen, erfuhr aber innerhalb der wissenschaftlichen Ausei-
nandersetzung zur damaligen Zeit keine nennenswerte Berticksichtigung.

4. Selbstreflexion

Die vierte Tendenz basiert auf den Forschungen das Franzosen Montaignes
und impliziert ein umfassendes anthropologisches Modell, welches in erster
Linie eine kulturrelativistische Riickkoppelung ethnologischer Forschungen
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auf die eigenen Lebens- und Sichtweisen intendiert. Die reine Beobachtung
der fremden Kultur wird durch eine Selbstreflexion ergénzt (Erdheim 1994,
50ff.). Ein kulturrelativistischer Standpunkt erméglicht die Uberwindung etab-
lierter, ethnozentrischer Denksysteme, in dem in der Begegnung mit fremden
Volkern, die eigenen kulturellen Werte, Vorstellungen, Beobachtungsprakti-
ken und Handlungsformen in Frage gestellt werden. Somit er6ffnet die Erfah-
rung in und mit der Fremde den idealen Raum, die Herkunftskultur und damit
verbundene Praktiken selbstreflexiv zu betrachten und zu dekonstruieren.

Montaignes Forschungen verweisen dadurch bereits auf das Wechselspiel
von Fremdbeobachtung und Selbstbeobachtung der spéteren ethnopsychoana-
lytischen Praxis. Denn das ethnopsychoanalytische Vorgehen geht nicht nur
iiber klassische ethnologische Forschung hinaus, indem auch das Unbewusste
und die Psyche der fremden Kultur beleuchtet werden. Es geht vor allem iiber
die klassische Ethnologie hinaus, weil es neben der differenzierten
Fremdwahrnehmung auch die Selbstreflexion der des Forschenden explizit in-
tegriert. In Anlehnung an die psychoanalytische Tradition erscheinen sowohl
das Unbewusste der untersuchten Kultur als auch das eigene Unbewusste als
zentraler Forschungsgegenstand. Fremd- und Selbstwahrnehmung der For-
schenden stehen dabei nicht isoliert nebeneinander, sondern in einem Verhalt-
nis wechselseitiger Beeinflussung. Die Konfrontation mit der fremden Kultur
wirft die Forschenden immer wieder auf die eigene Geschichte, Herkunft und
Biographie zuriick. Indem sie diese akzeptieren, ohne sie abzuspalten, bilden
die eigenen biographischen Erfahrungen den Schliissel zum Labyrinth der
Fremde (Erdheim 1988, 20ft.). In der Begegnung mit dem Fremden bildet die
Selbstbeobachtung keinen ungemiitlichen, unvermeidbaren Nebeneffekt, son-
dern einen wesentlichen Aspekt des Erkenntnisgewinns. ,,Die Wahrnehmung
des Fremden ist so eng mit der eigenen Lebensgeschichte verkniipft, dal man
vom Fremden nicht sprechen kann, ohne auch von sich selber zu erzahlen*
(Erdheim 1988, 7).

Eine solche Selbstbeobachtung entspricht einer Beobachtung zweiter Ord-
nung. Diese Beobachtung zweiter Ordnung (oder auch Beobachtung der Be-
obachtung) wurde durch konstruktivistische und systemtheoretische Ansétze
(Siebert 2005, 76f.; Reich 1996, 20f.) auch fiir pddagogische und sozialarbei-
terische Prozesse von zentraler Bedeutung. Denn wéhrend durch die Beobach-
tung erster Ordnung das Fremde an sich beobachtet wird, werden durch die
Beobachtung zweiter Ordnung die Beobachtenden bei der Beobachtung des
Fremden fokussiert. Gegenstand der Beobachtung zweiter Ordnung ist also
nicht das Fremde an sich, sondern die Beobachter innen des Fremden und wa-
rum sie auf welcher Basis zu ihren Beobachtungsergebnissen gelangen.

Fazit und Transfer: Die kritische Selbstreflexion oder die Beobachtung
zweiter Ordnung erdffnet von daher weitreichende und differenzierte
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Beobachtungen auf verschiedenen Ebenen. Denn die Selbstbeobachtung rich-
tet sich nicht nur auf die eigene Kultur, sondern vor allem darauf, wie sich der
eigene beobachtende Blick auf das Vertraute und das Fremde verédndert. Was
16st die Begegnung mit dem Fremden (gefliichteten Menschen) bei mir aus?
Welche Gedanken und Gefiihle entstehen in mir? Welche bisherigen Deu-
tungs- und Handlungsmuster werden durch die Begegnung mit dem Fremden
(mit gefliichteten Menschen) hinterfragt oder eben auch nicht? Wie verdndert
sich dadurch meine Haltung gegeniiber dem Fremden (gefliichteten Menschen)
und gegeniiber mir selbst? Ein sensibler Umgang mit diesen Leitfragen eroft-
net eine selbstkritische Auseinandersetzung von den Akteur innen der Sozia-
len Arbeit mit den eigenen unbewussten rassistischen und kulturalisierenden
Tendenzen gegeniiber Menschen mit Fluchterfahrung. Diese kritische Selbs-
treflexion bildet dann einen wesentlichen Baustein der Diskriminierung, dem
Rassismus und der kulturellen Gewalt im Kontext von Fluchtmigration entge-
genzuwirken.

2.4 Dieter Senghaas und die Kultur des Friedens

Der renommierte deutsche Friedens- und Konfliktforscher Senghaas hat im
Rahmen seiner Analysen von internationaler und nationaler Konfliktbearbei-
tung immer wieder der zivilgesellschaftlichen Gewaltprévention und einer
konstruktiven Konfliktkultur eine zentrale Bedeutung (Senghaas 1995a;
1995b; 1997; 2004) zugeschrieben.

Hintergrund seiner Analysen sind die vielfaltigen, komplexen, teilweise
iiber viele Jahrzehnte andauernden weltweiten Konflikt- und Gewaltdynami-
ken. Nach Senghaas setzt die iiberwiegende Mehrheit der staatlichen Instituti-
onen nach wie vor auf scheinbar bewéhrte militdrische und/oder sicherheits-
politische Mittel, um die vielféltigen sozialen Gewaltphdnomene, die terroris-
tischen Bedrohungen, die innerstaatlichen bewaffneten Konflikte und die zwi-
schenstaatlichen Krisen und Kriege einzudimmen. Die Vorstellung, Frieden
und Gewaltdeeskalation durch die Vorbereitung und Durchsetzung von Krieg
und Gewaltanwendung erreichen zu kénnen, ist weiterhin weit verbreitet. Die
Parole ,,Si vis pacem, para bellum* (,,Wenn du den Frieden willst, so riiste zum
Kriege!*) gilt demnach in weiten Teilen der Welt nach wie vor als die realpo-
litische Maxime friedensorientierten Handels (Senghaas/Senghaas 1996;
Senghaas 1995c).

Friedensforderung und Konfliktbearbeitung schrumpft in dieser Perspek-
tive auf Riistungsabschreckung, Sicherheitsdiplomatie, militérisches Macht-
management und innerstaatliche Uberwachungsregime zusammen. Eine Iden-
tifizierung und Bearbeitung der Tiefenstrukturen und Ursachen von
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zwischenstaatlichem Krieg und innerstaatlicher Gewalteskalation bleibt in die-
sem Kontext weitgehend unberiicksichtigt. Auf die Absurditét und Dysfunkti-
onalitéit dieser militdrischen-sicherheitspolitischen Logik hat Senghaas nach-
driicklich hingewiesen und ihr eine ,,Si vis pacem, para pacem‘“-Maxime
(,,Wenn du den Frieden willst, dann bereite den Frieden vor!*) gegeniiberge-
stellt (Senghaas/Senghaas 1996; Senghaas 1995c). Einer zivilen Logik folgend
versucht diese Maxime, Friedensvorbereitung, Gewaltpravention und kon-
struktive Konflikttransformation nicht durch militdrische Riistungskonkur-
renz, strategische Abschreckung und Gewaltandrohung oder -anwendung, son-
dern durch vertrauensbildende MaBBnahmen, zivile Begegnung, politische Ko-
operation und zivilgesellschaftliche Dialogprozesse den Frieden zu entwickeln
und zu gestalten. Ein solches Denken wiederum ist anschlussfahig an friedens-
theoretische Ansitze, die Frieden nicht als Zustand oder fertiges Produkt, son-
dern als fortlaufenden interaktiven und diskursiven Prozess begreifen. In die-
sem Kontext ist auch das zivilisatorische Hexagon, das von Senghaas als Mo-
dell fiir die Entwicklung einer Kultur des Friedens in den Diskurs eingefiihrt
wurde (Senghaas, 1995a; 1995b) zu verorten.

Das zivilisatorische Hexagon

Senghaas entfaltet sein Modell im Hinblick auf die anhaltende globale Moder-
nisierung und Politisierung gesellschaftlicher Lebensraume. Moderne Gesell-
schaften werden als konflikt- und gewaltanfallig charakterisiert, weil in ihnen
auf einer breiten Basis eine Politisierung von vielfaltigsten Identitéts- und In-
teressenskonflikten existiert. Wenn diese Gesellschaften nicht in potenziell ge-
waltsame Dauerkonflikte, in biirgerkriegsdhnliche Zustinde oder manifeste
Biirgerkriege abrutschen wollen, bedarf es in ihnen einer konstruktiven Form
von Aushandlung und Verstindigung. Vor diesem Hintergrund beschreibt das
zivilisatorische Hexagon Frieden als einen interaktiven, verstdndigungsorien-
tierten und oftmals schwierigen und mithsamen Aushandlungs- und Zivilisie-
rungsprozess unter spezifischen begiinstigenden rechtlichen und staatlichen
Rahmenbedingungen. Dieser Prozess erfolgt durch das Zusammenwirken fol-
gender sechs Faktoren und Rahmenbedingungen (Senghaas 1995a; 1995b):

1. durch die Entprivatisierung von Gewalt und die Herausbildung eines
legitimen Gewaltmonopols,

2. durch die Kontrolle des Gewaltmonopols vermittelt durch Rechtstaat-
lichkeit,

3. durch die zunehmende Affektkontrolle, die aus wachsenden Interde-
pendenzen des Zusammenlebens und der Entprivatisierung der Ge-
walt resultiert,

4. durch die demokratische Beteiligung der Bevolkerung,
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5. durch eine zunehmende soziale Gerechtigkeit und eine aktive Politik
der Chancen- und Verteilungsgerechtigkeit und

6. durch eine konstruktive Konfliktkultur und die Bereitschaft und Fa-
higkeit zur produktiven und gewaltfreien Auseinandersetzung mit
Konflikten und zur kompromissorientierten Konfliktfahigkeit.

Die sechs Komponenten des Hexagons unterliegen wechselseitigen Beeinflus-
sungen und Riickkoppelungen und bilden in ihrer Gesamtheit die theoretische
Basis fiir einen gesellschaftlichen Frieden, der eine konstruktive und gewalt-
freie Bearbeitung von Konflikten erméglicht.

Nach Senghaas wird konstruktive, interaktive, diskursive und gewaltfreie
Konfliktbearbeitung angesichts einer Situation, in der alle gesellschaftlichen
Auseinandersetzungen sich als politische und sich alle politischen als gesell-
schaftliche darstellen, zu einem iibergeordneten Imperativ, der auf den genann-
ten sechs Komponenten des zivilisatorischen Hexagons basiert. Die Stabilitit
des Hexagons begiinstigt in hohem Maf3e den innergesellschaftlichen Prozess
auf dem Weg zum Zustand des Friedens. Da, wo einige der sechs Komponen-
ten teilweise oder vollstdndig ihre Giiltigkeit verlieren, ist der innere Frieden
einer Gesellschaft massiv bedroht. Innerer Frieden sollte von daher als ein ge-
sellschaftlicher Prozess verstanden werden, in dem durch Verstdndigungen,
Kompromisse und das fortwidhrende Bemiihen Konflikte gewaltfrei zu bear-
beiten, die Bedingungen eines friedlichen Zusammenlebens von gesellschaft-
lichen Gruppen geschaffen werden. Der konstruktiven Konfliktkultur kommt
in diesem Prozess eine Schliisselrolle zu. Denn konstruktive Konfliktkultur
muss fortlaufend immer wieder erarbeitet und durch Bildungsprozesse an her-
anwachsende Generationen tradiert werden.

Das zivilisatorische Hexagon wurde von Senghaas vor dem Hintergrund
westlicher Nationalstaaten entwickelt. Inwiefern es auf andere Kontinente und
Kulturrdume tibertragbar ist, wird von Senghaas selbst angezweifelt (Senghaas
1995a). Und auch die starke Ausrichtung auf staatliche und rechtliche Rah-
menbedingungen als wesentliche Bezugspunkte ldsst sich gerade weltweit ero-
dierender Staatlichkeit und zunehmender Rechtsunsicherheit anfragen.

Dennoch leistet das Hexagon einen wichtigen Beitrag fiir die friedenstheo-
retische Diskussion und insbesondere die Betonung der Notwendigkeit einer
konstruktiven Konfliktkultur hat zahlreiche zivilgesellschaftliche Akteur in-
nen der Friedensarbeit, Gewaltpravention und Friedenspddagogik inspiriert
und beeinflusst (Frieters-Reermann 2009; Schell-Faucon/Kelemen 2008).

Angesichts der gegenwirtigen innergesellschaftlichen Auseinandersetzun-
gen im Kontext von Migration, Flucht, Diversitdt und Integration erscheinen
die Komponenten des Hexagons und insbesondere eine konstruktive innerge-
sellschaftliche Konfliktkultur wichtiger denn je, um so den rassistischen und
diskriminierenden Praktiken und Tendenzen zu begegnen.
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Fazit und Transfer: Das zivilisatorische Hexagon und das darin enthaltene
Konzept einer konstruktiven Konfliktkultur sind fiir eine politische und pada-
gogisch ausgerichtete Soziale Arbeit hochattraktiv und anschlussfahig. Inner-
halb friedenspiddagogischer Diskurse lésst sich seit Jahren eine verstirkte kul-
turelle Orientierung und Ausrichtung nachzeichnen, bei der die innergesell-
schaftliche Konfliktkultur und Konfliktkompetenz einen hohen Stellenwert
einnimmt (Frieters-Reermann/Lang-Wojtasik 2015). Dabei wird Friedenspé-
dagogik nicht mehr als reine Individualpadagogik in klassischen schulischen
oder auBlerschulischen Bildungskontexten verortet. Vielmehr werden verstarkt
gesamtgesellschaftliche Bildungs- und Bewusstseinsprozesse in den Blick ge-
nommen, die darauf abzielen, die kollektive Friedens- und Konfliktkompetenz
zu erhdhen und damit die konstruktive Konfliktkultur auf verschiedenen ge-
sellschaftlichen Ebenen zu stirken.

Die Akteur innen der Sozialen Arbeit in der Migrationsgesellschaft kon-
nen an diese Ansétze und Erfahrungen ankniipfen und damit ihren Beitrag zu
einer offenen und konstruktiven Konfliktkultur im Kontext von Flucht und
Migration beitragen. Damit kann Soziale Arbeit auch ihren Beitrag zu einer
Kultur des Friedens und einer Kultur der Gewaltfreiheit leisten.
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Die politische Instrumentalisierung
imaginierter Kulturen

Martin Spetsmann-Kunkel

,.In Bosnien oder Belfast ist Kultur nicht das, was man
in den Kassettenrekorder schiebt; es ist das wofiir man totet.”

Terry Eagelton

Als im Frithsommer 2017 der damalige Bundesinnenminister Thomas de Ma-
iziére seine Thesen zur deutschen Leitkultur in der populdren und auflagen-
starken Bild am Sonntag veroffentlichte, reihte er sich ein in einen zdhlebigen
Diskurs, der seit Jahren die integrations- und migrationspolitischen Diskussi-
onen in Deutschland begleitet. De Maiziere charakterisierte eine deutsche Kul-
tur, so wie er sie wahrzunehmen meint und sich wiinscht. So war u.a. zu lesen,
dass Deutschland eine Kulturnation sei, die Leistung fordere und ein kollekti-
ves Gedidchtnis besitze, welches sowohl die Geschichte Deutschlands vor 1949
verantwortungsvoll in Erinnerung bewahre, aber sich auch durch jiingere Ge-
schehnisse wie den Gewinn einer Fullballweltmeisterschaft oder bestimmter
Traditionen wie den Karneval auszeichne. Die Mitglieder dieser Kultur werden
— so de Maiziére — durch diese geprégt. Die Kultur schafft ihnen Orientierung
und Verbundenheit. Kurz: Sie leitet sie in ihrem Handeln und Denken sowie
in ihrem Sein und ihrer Identitit.

Diese Idee einer leitenden Kultur ethno-nationalen Charakters ist keines-
wegs neu und nicht nur bei Vertreter _innen der Politik zu finden. Bereits vor
de Maiziére haben Politiker innen aus dem national-konservativen Lager Leit-
kulturen konstruiert. Aber auch in den Sozialwissenschaften und der Psycho-
logie finden sich Thesen und Studien, die die Existenz einer eindeutig identi-
fizierbaren ethno-nationalen Kultur zu beweisen meinen. Exemplarisch seien
hier die Arbeiten von Thomas und Hofstede genannt, die seit Jahrzehnten —
viel rezipiert und gerne zitiert — ethno-nationale Kulturen vermeintlich empi-
risch gedeckt zu charakterisieren versuchen und spezifische Kulturstandards
fiir die jeweiligen Kulturmitglieder skizzieren. Diese identifizierten Kultur-
standards ermoglichen — so die Idee — eine Einschitzung und Vorhersage des
kulturell-fremdartigen Gegentibers. Bin ich folglich beispielsweise durch eine
berufliche Tatigkeit im internationalen Management mit Geschéftspartner in-
nen aus Japan beschiftigt, ermdglicht mir eine Schulung {iber die Spezifik
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japanischer Kulturstandards eine gelungene ,interkulturelle* Kommunikation
mit meinem Gegentiiber. Ausgestattet mit der notwendigen Sensibilitét flir die
Kulturspezifika der des Anderen und einem handlungsanleitenden Wissen
iiber den addquaten Umgang mit kulturellen Eigenarten des_der Fremden, darf
man sich interkulturell kompetent nennen und der erfolgreichen Geschifts-
kommunikation diirfte somit nichts mehr im Wege stehen (vgl. beispielhaft
Hofstede 1997 und Thomas 2016).

Beide angesprochenen Kulturkonzeptionen, sowohl die aus der Politik ei-
nes de Maiziére als auch die einer kompetenzschulenden interkulturellen Psy-
chologie a la Thomas oder Hofstede, konzipieren Kultur als ein groBgruppales
Phénomen, welches die Mitglieder einer ethno-nationalen Gruppe verbindend
miteinander teilen. Diese Kultur setzt sich zusammen aus gemeinsam geteilten
Sitten und Gebrauchen, historischen Erinnerungen, Werten und Normen und
einer allgemein gebrauchlichen Sprache. Die Kultur fungiert dabei als hand-
lungsanleitender und identitétsstiftender Rahmen fiir ihre Mitglieder und defi-
niert nicht nur inklusiv was und wer sie sind, sondern damit zugleich exklusiv
was und wer sie nicht sind. Die Konstruktion einer so gedachten Kultur ermog-
licht folglich einerseits die von de Maiziére beabsichtigte Besinnung auf ein
ethno-nationales Wir, welches zugleich fiir alle, die perspektivisch Teil dieses
Wirs werden wollen, als Maf3stab und Richtschnur entgegengehalten wird. An-
dererseits gewéhrleistet die Einschétzung aber auch Vorhersage menschlichen
Handelns, vorausgesetzt ich bin mir bewusst, zu welcher Kultur der die jewei-
lige Kulturtrager in zuzuordnen ist.

Dieses zugrunde liegende Kulturverstindnis ist aus mehreren Griinden
fragwiirdig und in Zweifel zu ziehen. Wenn de Maiziére beispielsweise
Deutschland als eine Kulturnation definiert und dabei Goethe und Bach als
bedeutsame Referenzpunkte benennt, stellt sich zum Einen die Frage, ob sich
nicht jede Nation mit ihrer Kunst-, Literatur- und Musikgeschichte als Kultur-
nation bezeichnen lieBe, denn welcher Fleck dieser Erde hat keine Geschichte
menschlicher kreativer Schaffensprozesse zu berichten. Mit anderen Worten:
Ist dies ausschlieBlich ein Spezifikum der deutschen Kultur? Zum Zweiten ist
fraglich, ob wirklich das Werk Goethes und Bachs fiir die Menschen, die dieser
deutschen Leitkultur zugehorig erklart werden, eine Bedeutung besitzt, ge-
schweige denn iiberhaupt bekannt ist. Vielleicht charakterisiert die von de Ma-
iziére imaginierte deutsche Leitkultur und ihre Mitglieder derzeit weniger ein
Wissen tiiber Bachs Kirchenkantate als iiber Peter Wackels Partysong Scheiss
drauf, Malle ist nur einmal im Jahr. Auch die von Thomas und Hofstede kon-
struierte Idee klar identifizierbarer kultureller Standards erscheint in ihrer ein-
dimensionalen Schlichtheit zu unterkomplex, um menschliches Handeln ad&-
quat zu erfassen und zu verstehen. Wissen wir doch, dass komplexe menschli-
che Formationen und uniiberschaubar grofle Gruppen zu pluralsten Lebens-
wirklichkeiten fiihren, in denen sich individuelle und dadurch differenteste
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Lebensstile, Werthaltungen und Handlungsmuster finden lassen. Eine Riick-
filhrung auf die ethno-nationale Kultur als priagender Kraft greift da zu kurz
und bleibt in ihrem Erkenntnisgewinn unbefriedigend.

1 Das Fest der Kulturen als gefahrlicher Exotismus
und primitive Kulturskizze

In der Sozialen Arbeit erfreut sich die Idee einer klar konturierten ethno-nati-
onalen Kultur und ihres pragenden Einflusses ebenfalls bis zum heutigen Tage,
trotz berechtigter kritischer Einwénde, einer groflen Beliebtheit. Dies wird u.a.
durch die in der Sozialen Arbeit mit Migrant innen typische Fokussierung auf
die kulturelle Herkunft der Klientel ersichtlich. Problemlagen, die die Men-
schen mit Migrationsgeschichte mit sich bringen oder die ihnen zugeschrieben
werden, werden zunéchst iberwiegend mit Verweis auf kulturelle Besonder-
heiten zu erkldren versucht. Entsprechend erschopfen sich dann auch die sozi-
alarbeiterischen Interventionen oftmals — ganz im Sinne einer Idee von Inter-
kulturalitét — in der verstehenden Anniiherung an das kulturell Fremde. '

Beispielhaft fiir dieses Vorgehen kann die auch kommunalpolitisch immer
gern gesehene Idee eines Stadtteilfestes der Kulturen genannt werden. Die
Grundidee dieser Festivitidten geht davon aus, dass im Rahmen eines Festes
Menschen unterschiedlichster Kulturen, die zusammen an einem Ort leben,
sich ndher kommen und durch die Darbietung kulturspezifischer Besonderhei-
ten z.B. im Bereich Musik, Tanz, Speisen, Kunst oder Trachten ein gegensei-
tiges Kennenlernen der des kulturell Andersartigen ermdglichen, welches im
Idealfall sogar in einer Wertschitzung und Akzeptanz dieser Kultur(-spezifik)
miinden solle. Davon ausgehend, dass die Probleme der Menschen in einem
Stadtteil vorrangig kultureller Natur sind, ist das Fernziel dieser Konzepte das
friedliche Miteinander verschiedener Kulturen — gewéhrleistet durch die Kon-
taktaufnahme und das Kennenlernen wihrend eines Festes (als eines von un-
zahligen Beispielen hierzu siehe: Amt fiir multikulturelle Angelegenheiten der
Stadt Frankfurt am Main (Hrsg.) 2000).

Die Problematik dieser wohlmeinenden Konzeption besteht dhnlich den
zuvor dargelegten Kulturverstindnissen der Politik und Interkulturellen

1 So war in einem Forschungsprojekt iiber die Bildungsaspirationen jugendlicher Zugewan-
derter aus Stidosteuropa seitens der befragten professionellen Krifte, die mit diesen Jugend-
lichen beruflich beschiftigt sind, hdufig zu horen, dass die Bildungssituation kulturbedingt
problematisch und die Bildungsaffinitit nicht sehr ausgeprégt sei (Hasenjiirgen/Spetsmann-
Kunkel 2019).
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Psychologie in der Annahme einer eindeutigen, spezifischen Kultur und ihrer
pragenden Effekte auf ihre Mitglieder. Ferner verfestigt sich die Annahme ei-
ner kulturellen Differenz durch die fortlaufende Darstellung eben dieser.
Der_die kulturell Andere reproduziert stetig ihre seine Andersheit. Gemein-
samkeiten werden nicht wahrnehmbar. Alternative Griinde fiir Lebensweisen
kommen nicht in den Blick. Mit anderen Worten:

,,Die gut gemeinte Inszenierung des kulturell Anderen — bspw. im Kontext
interkultureller Begegnung — verfestigt den Status des Anderen, des Nicht-
Dazugehoérigen und legt den Fokus auf die Differenz. Ferner verfestigt die
Darstellung des exotischen Anderen (auch durch die Priasentation kulinari-
scher, kiinstlerischer oder duflerlicher Andersheit) auch die Selbstkulturali-
sierung und forciert eine Ent-Subjektivierung des Gegeniibers und eine In-
ternalisierung des Selbst als Anderes. Die Folge ist der dauerhafte Erhalt
der Grenzen zwischen ,Die‘ und ,Wir. Der als der Andere markierte bleibt
anders und wird zudem gendtigt ein Reprasentant seiner Kultur sein zu kon-
nen (dies gilt im Ubrigen auch fiir den ,,Quoten-Migranten® in Sozialen
Diensten der Integrationsarbeit, der zum représentativen Sprecher fiir alle
Menschen mit Migrationsgeschichte erklédrt wird)“ (Spetsmann-Kunkel
2016, 122).

2 Der Kulturrassismus der interkulturellen
Perspektive

Den Vertreter innen eines solchen Kulturbegriffs ist moglicherweise nicht be-
wusst, dass ihr Verstdndnis ethno-nationaler Kulturen dem Wesen und der ar-
gumentativen Logik nach dem Kulturverstindnis gleicht, mit dem ein kultura-
listisch argumentierender Rassismus operiert. Wenn beispiclsweise eine
rechtspopulistische Partei wie die AfD (Alternative fiir Deutschland) unter-
stellt, es gébe eine kulturspezifische Nahe zur Gewaltkriminalitdt, die liberwie-
gend fiir junge Méanner muslimischen Glaubens aus Syrien iiblich sei (vgl. u.a.
Friedrich 2017), argumentieren die Partei und ihre Protagonist innen zunichst
— ghnlich den beschriebenen Ansidtzen — mit einer angenommen priagenden
kulturellen Wesensart. Sie konstruieren folglich eine Kultur der Anderen, die
klar fassbar und charakterisierbar ist und phantasieren zudem, dass eine Zuge-
horigkeit zu eben dieser Kultur ein bestimmtes Handeln und Denken — in die-
sem Fall die Ndhe zu bestimmten Formen der Gewaltkriminalitit — hervorbrin-
gen wiirde.

Es ist das Wesen des kulturalistischen Rassismus, dass auf der Grundlage
einer angenommenen Kultur und Kulturzugehdrigkeit Menschen homogeni-
sierend und pauschalisierend einer gruppalen Kultur zugeordnet werden (,,die
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Muslime*). Diese Gruppe steht der eigenen Gruppe trennscharf gegeniiber und
verkdrpert Wesensziige, die der eigenen Gruppe nicht zu eigen sein sollen
(,Wir im Unterschied zu den gewaltaffinen, syrischen Muslimen®). Diese Po-
larisierung (,,Wir vs. Die®) wird sowohl be- und gewertet als auch hierarchi-
siert. Die Vorstellung einer kulturellen Pragung ist dabei einer Naturalisierung
gesellschaftlicher Verhiltnisse dienlich (,,Weil ihre Kultur so ist und weil sie
von klein auf davon geprégt sind, sind sie so unabanderlich gewaltkriminell*)
(vgl. z.B. Attia 2018).

Die Parallele zwischen einem kulturalistisch argumentierenden Rassismus
und dem Kulturverstindnis einer Interkulturellen Psychologie oder Sozialen
Arbeit besteht folglich — um es zu wiederholen — in der Vorstellung und Beto-
nung kultureller Differenzen und der geradezu biologistisch anmutenden An-
nahme kultureller Pragungen. Ausgehend von dieser Idee nehmen der Rassis-
mus ebenso wie Konzepte der Interkulturalitdt an Fahrt auf: Der Rassismus,
um eine Abwertung und Entmenschlichung der des kulturell Anderen vorzu-
nehmen, die Konzepte der Interkulturalitdt, um interkulturelle Kommunikati-
onen und Gemeinschaft gelingen zu lassen. Gemeinsam ist aber beiden die fal-
sche Pramisse einer ethno-nationalen Kultur als klar identifizierbares und ef-
fektvolles Objekt.

3 Kulturelle Homogenititsillusionen und ihre
Funktionen

Das fragwiirdige Verstindnis einer ethno-nationalen Kultur liegt sowohl der
interkulturellen Perspektive als auch den unterschiedlichen Versuchen politi-
scher Instrumentalisierung zugrunde. Die Versuche eines de Maiziére natio-
nale Leitkulturen zu charakterisieren, die Idee der Kulturstandards, die (wirt-
schaftliche) internationale Kommunikationen zu erleichtern helfen sollen, oder
die menschenverachtende Politik rechtspopulistischer Akteur innen, die ab-
wertend die Kultur der des Fremden imaginieren, sie alle eint die zweifelhafte
Vorstellung einer homogenen, statischen ethno-nationalen Kultur.

Diese Kulturphantasien ignorieren die Prozesshaftigkeit und Dynamik des
Kulturellen in einer globalisierten und vernetzten Welt. Sie sind getragen von
Homogenititsillusionen, die unzweifelhaft geteilte Gemeinsamkeiten von Kul-
turmitgliedern imaginieren, ohne diese zu priifen. Eine Welt, die geprigt ist
von globaler Kommunikation und permanenter Mobilitét, zeichnet sich aber
vielmehr durch Prozesse der Durchmischung und gegenseitigen Durchdrin-
gung von kulturellen Praktiken aus (Breidenbach/Zukrigl 2000). Ein Zustand,
der in der wissenschaftlichen Diskussion durch unzédhlige Begrifflichkeiten
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wie z.B. dem der ,,Melange“ (Pieterse 1998) zu beschreiben versucht wird.
Diese Durchmischung von Kulturelementen wie Lebensstilen, Handlungsmus-
tern oder Werthaltungen verunmoglicht die nationalistische Utopie kultureller
Reinheit an einem lokalen Ort wie dem eines nationalen Territoriums.

Goethe —um ein Beispiel de Maizieres fiir typisch deutsches Kulturgut auf-
zugreifen — wird weltweit gelesen und priagt damit das Denken vieler an seinem
Werk interessierter Menschen auch an anderen Orten als Weimar oder Frank-
furt am Main. Goethes Werk selbst wiederum wiirde verkiirzt verstanden wer-
den, wenn man ihm eine enge nationale Orientierung andichtet. Sein Werk ist
u.a. gepragt von der Beschaftigung mit der griechischen und romischen Antike,
dem Denken seiner Zeitgenossen im européischen Ausland und von der Ge-
schichte und Kunst Italiens (vgl. u.a. Boerner 1964). Der ,deutsche‘ Dichter
Goethe war und ist in seinem Werk, Denken und seiner Wirkung also bei wei-
tem nicht engstirnig ethnozentristisch-national und damit auch wenig dienlich
fiir einen derartigen Instrumentalisierungsversuch.

Es ist zudem fraglich, ob Leistungswille und -bereitschaft exklusiv als Cha-
rakteristikum einer ethno-nationalen Kultur beschrieben werden kann, so wie
de Maizi¢re es beispielhaft in seinem Thesenkatalog zur deutschen Leitkultur
formuliert. Kann wirklich angenommen werden, dass a. sémtliche Mitglieder
einer ,deutschen Kultur® leistungswillig, was immer dies bedeuten mag, sind
und b. — wenn dem so wire — gilt dies nur fiir sie? Wissen wir doch aus Studien
liber die Milieus von Zugewanderten in Deutschland, dass bei diesen die Be-
reitschaft — z.B. im Bereich des Berufs oder der Bildung — Leistung zu zeigen
deutlich ausgeprigter ist als bei der einheimischen, deutschen Bevolkerung
(Wippermann/Flaig 2009). Die Frage, die sich also an die Idee homogener
ethno-nationaler Kulturen, stellt, ist: Warum sollte eine bestimmte Lebens-
weise nur exklusiv fiir sie gelten? Mit anderen Worten: Was ist typisch und
ausschlieBlich deutsch?

Gehen wir — fiir einen Moment — ferner von der wahrhaftigen Existenz ein-
deutiger gruppenspezifischer Kennzeichen — wie einer geteilten Geschichte,
Symbolik, Werte oder Gebrauche — aus und fiihren wir uns ferner vor Augen,
dass Menschen Teil unterschiedlichster Gruppen und damit logischerweise
von verschiedenen gruppalen Kulturen geprégt sind, verkompliziert sich das
Bild um ein Vielfaches. Menschen sind mehrfachzugehorig. Diese Mehrfach-
zugehorigkeit beispielsweise zur Gruppe der Familie, der peers, des Milieus
oder der Religionsgemeinschaft bedeutet damit die prigende Konfrontation
mit der jeweiligen, sehr unterschiedlichen gruppalen Kultur. Der Effekt dieser
individuellen Priagung aus einem Mosaik von Zugehorigkeiten besteht somit
zwingend in einer inneren Vielfalt jedes einzelnen Menschen, die sich einer
homogenisierenden Vereinheitlichung durch die Unterstellung geteilter ethno-
nationaler Zugehorigkeit verweigert.
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Das Bediirfnis nach einer gemeinsam geteilten Kultur ethno-nationalen Zu-
schnitts ist aus Sicht einer funktionalistischen Perspektive hingegen keines-
wegs iliberraschend. Die Erkldrung einer eindeutig fassbaren Kultur, der man
sich zugehorig erkldren vermag, gibt Orientierung und Halt. Sie fungiert als
Identitdtsanker und hilft die komplexe, leider immer uneindeutige gesellschaft-
liche Realitét nach zugehorig und nicht-zugehdrig, bekannt und fremd zu ord-
nen. Die imaginierte Kultur — und dies gilt sowohl fiir die eigene als auch fiir
die der anderen — schafft Gemeinschaft und funktioniert als Integrationsmittel
ebenso wie als Segregationsmedium. Kognitive Unsicherheiten, welche in der
Schnelllebigkeit des globalen Zeitalters zuzunehmen scheinen, konnen durch
den Riickgriff auf eine vermeintliche klar beschreibbare Kultur, der ich Teil
sein darf, ein Stiick weit gelindert werden.

Als ein Beispiel fiir weitere Moglichkeiten der politischen Instrumentali-
sierung ethno-nationaler Kultur sei hier an die Studie der Anthropologin Nader
(1989) erinnert: Nader stellte bei vergleichenden Studien in Westeuropa, den
USA und Léndern des Mittleren Ostens fest, dass Frauen im Kampf um gesell-
schaftliche Gleichstellung hiufig mit kulturellen Argumenten gegeneinander
ausgespielt werden. Muslima gelten in der ,westlichen‘ Offentlichkeit als un-
terdriickt und miissen sich polygamen Familienstrukturen und dufleren Zeichen
des Zwanges — wie z.B. dem Kopftuch — unterwerfen. Die Medien der isla-
misch geprigten Staaten des Mittleren Ostens wiederum verbreiten ein ebenso
kulturalistisch-stereotypes Bild ,westlicher Frauen als Sexualobjekte, poten-
tielle Vergewaltigungsopfer und ins Altersheim abgeschobene iltere Frauen.
Die Idee, dass in beiden Féllen kulturell bedingte, vermeintlich weit problema-
tischere Situationen von Frauen im jeweils anderen Kulturkreis vorherrschen,
wird im 6ffentlichen Diskurs somit gerne zur Relativierung der an beiden Or-
ten bestehenden gesellschaftlichen Missstdnde herangezogen. Im sogenannten
,Westen® ebenso wie in den islamisch-geprigten Landern sollen Frauen mit
der Botschaft beruhigt werden: ,,Verglichen mit den Frauen in anderen Gesell-
schaften habt ihr es doch gut® (zit. n. Breidenbach/Zukrigl 2002, 23). Mit an-
deren Worten: Die kolportierte Vorstellung einer ethno-nationalen Kultur kann
auch dazu genutzt werden bestehende gesellschaftliche Herrschaftsverhélt-
nisse zu legitimieren und zu reproduzieren.

4  Ein anderer Blick

Aus der Perspektive einer Intersektionalitdtsanalyse, wie sie u.a. von Degele
und Winker (2009) vertreten wird, spricht gegen die kulturalisierende Deutung
von Handlungs- und Lebensweisen das bereits angesprochene Faktum, dass
ein Mensch nicht nur Teil einer ethno-nationalen Gruppe ist bzw. sein kann,
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sondern dass er zudem gepréigt wird von weiteren sozialen Faktoren und der
,Mitgliedschaft® zu weiteren bedeutsamen sozialen Gruppen. Neben der Eth-
nizitdt und Nationalitdt konnen die Geschlechtlichkeit, das Alter, die Religi-
onszugehorigkeit, die sexuelle Orientierung, die korperliche Konstitution, die
Klassenzugehorigkeit oder der Habitus — um nur einige zentrale soziale Fakto-
ren zu nennen — pragend und handlungsanleitend sein. Diese unterschiedlichen
sozialen Faktoren wirken sich auch in ihrer wechselseitigen, iiberkreuzenden
Beeinflussung auf das Denken und Handeln sowie die Lebenswirklichkeiten
und Positionierungen der Gesellschaftsmitglieder aus. Davon ausgehend er-
scheint es zweifelhaft, ob brauchbare Aussagen iiber das Agieren und Kom-
munizieren von Menschen zu erwarten sind, wenn diese ausschliefSlich im
Sinne der Kulturstandards als Ausdruck einer Kulturspezifitét verstanden wer-
den.

Die genannten Funktionen einer imaginierten Kultur und der damit verbun-
denen Mitgliedschaft sind zu beriicksichtigen, wenn die Existenz einer ethno-
nationalen Kultur behauptet wird. Nicht ohne Grund wird eine Priifung der
unterstellten Gemeinsamkeiten der Kulturmitglieder in der Regel von diesen
selbst nicht vorgenommen, sondern nur behauptet und abgrenzend gegeniiber
anderen exklusiv fiir sich und die seinen reklamiert. De Maiziére ebenso wie
Rechtspopulist_innen diirften aber um die Schwiche ihres Kulturkonzeptes
wissen, da schon ein Blick in gegenwértige urbane Wirklichkeiten ausreicht
(vgl. Bukow 2013), um zu erkennen, dass die Kultur Deutschlands nicht wie
das Regelwerk einer Schrebergartensiedlung festgeschrieben werden kann.
Um die Instrumentalisierungsversuche einer imaginierten Kultur zu veran-
schaulichen, ist es deshalb immer ratsam zu fragen: Wer verwendet, wann, mit
welcher Intention und Wirkung und in welchem Kontext den Kultur-Begrift?
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Kulturelle Teilhabe und Teilgabe
als Herausforderungen und
Potentiale Sozialer Kulturarbeit in
der Migrationsgesellschaft

Marion Gerards

1  Einleitung

Kultur hat Konjunktur — auch in der Sozialen Arbeit. Dies mag sowohl dem
vieldeutigen Kulturbegriff, als auch aktuellen gesellschaftlichen Entwicklun-
gen geschuldet sein: Zahlreiche Publikationen beschéftigen sich mit inter- oder
transkultureller Sozialer Arbeit in der Migrationsgesellschaft und in den diver-
sen Lebenswelten der Adressat_innen, die in den Handlungsfeldern der Sozia-
len Arbeit von Relevanz sein konnen (vgl. u.a. Stark 2017; Lamm 2017; Wolfs-
gruber 2015; Spetsmann-Kunkel/Frieters-Reermann 2013; Kalpaka 2000).
Zum einen rekurriert man dabei auf einen eher weit gefassten anthropologisch-
ethnologischen Kulturbegriff, der Kultur als Menschenwerk und Lebensweise
versteht, zum anderen orientiert man sich an einem in den Kulturwissenschaf-
ten verorteten Kulturbegriff, wonach Kultur verstanden wird ,,als der von Men-
schen erzeugte Gesamtkomplex von kollektiven Sinnkonstruktionen, Denkfor-
men, Empfindungsweisen, Werten und Bedeutungen [...], der sich in Symbol-
systemen materialisiert* (Niinning 2004, 370). Darin implizit enthalten ist ein
enger Kulturbegriff, der Kultur mit Kunst gleichsetzt und der als Handlungs-
feld Sozialer Arbeit im Rahmen Sozialer Kulturarbeit zum Tragen kommt. Fiir
diesen Kontext spricht Treptow (1988) vom kulturellen Mandat der Sozialen
Arbeit, das die kulturelle Teilhabe bisher marginalisierter Personengruppen
und eine kompetent unterstiitzte kiinstlerische Eigenproduktivitét in den Fokus
riickt. Dieser Auftrag beruft sich auf das in Artikel 27 der Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte (AEMR) verbriefte Recht eines jeden Menschen,
,,am kulturellen Leben der Gemeinschaft frei teilzunehmen, sich an den Kiins-
ten zu erfreuen und am wissenschaftlichen Fortschritt und dessen Errungen-
schaften teilzuhaben.” Es geht, um mit Bourdieu zu sprechen, bei den Ange-
boten Sozialer Kulturarbeit um die Vermittlung kulturellen Kapitals. Soziale
Arbeit wird hier zu einer Akteurin im weiten Feld der kulturellen Bildung, die
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als Allgemeinbildung mittels kulturpddagogischer Angebote und Methoden
verstanden werden kann (Fuchs 2008, 183).

Aber nicht nur Kultur hat Konjunktur, sondern auch der bereits erwihnte
Begriff der kulturellen Teilhabe (vgl. z.B. Wieczorek 2018; Hiibner et al. 2017,
Mandel 2016; Krebber-Steinberger 2014; Josties 2013; Maedler 2008), der mit
seinem inkludierenden Anspruch auf Partizipation, auf Teilnahme und Dabei-
sein im Sinne von Teilsein abzielt und damit iiberaus positiv konnotiert ist. Als
normativer Begriff bezieht er sich u.a. auf die AEMR, die UN-Kinderrechts-
konvention (Artikel 28 und 31), die Behindertenrechtskonvention (BRK, hier
v.a. Artikel 8 und 30) oder das Kinder- und Jugendhilfegesetz (SGB
VII/KJHG, hier v.a. §11). Doch trotz rechtlicher Verankerung hapert es bei
der Umsetzung dieses Anspruchs, beispielsweise bei der tatsdchlichen kultu-
rellen Teilhabe von Menschen mit kdrperlichen und geistigen Behinderungen
an Angeboten der kulturellen Bildung und am kulturellen Leben (Koch 2017).
Und noch groBere Defizite gibt es bei der Umsetzung des Anspruchs auf kul-
turelle Teilgabe, also des Anspruchs auf eine eigene kiinstlerisch-dsthetische
Praxis. In einem grundsétzlichen Verstindnis meint Teilgabe, ,,dass jedes Mit-
glied einer Gesellschaft seinen Beitrag zur Gestaltung des gesellschaftlichen
Miteinanders in allen Fragen, die sein Leben betreffen, leisten kann. Teilnahme
ist dagegen der Anspruch, bei der Verteilung des sogenannten groen Kuchens
seinen Teil abzukriegen‘* (Gronemeyer 2009, 79). Weil aber nur in einem um-
fanglichen Sinn von Geben, Nehmen und Erwidern eine gleichberechtigte kul-
turelle Praxis, die auf Reziprozitét beruht, gelingen kann, soll in diesem Bei-
trag neben dem Recht auf kulturelle Teilhabe vor allem der Anspruch auf kul-
turelle Teilgabe im Kontext Sozialer Kulturarbeit neu fokussiert werden. Dabei
werden Uberlegungen zur Einbindung von Gabe-Theorien in Konzepte der So-
zialen Kulturarbeit (Hentschel 2011; 2015) aufgegriffen und Kriterien einer
Teilhabe und Teilgabe basierten Sozialen Kulturarbeit entwickelt. Ziel wird es
sein, die Relevanz kultureller Teilgabe im Kontext Sozialer Kulturarbeit bzw.
kultureller Bildung zu unterstreichen. Doch zuvor soll eine kurze Einfiihrung
in die Zusammenhinge von Kultur und Sozialer Arbeit, von kultureller Bil-
dung, Sozialer Kulturarbeit und Kultureller Sozialarbeit fiir eine begriffliche
und konzeptionelle Orientierung sorgen, um anschlieBend am Beispiel kultur-
sensibler Musikarbeit aktuelle Herausforderungen und Potentiale einer Teil-
habe und Teilgabe basierten Sozialen Kulturarbeit zu beschreiben.

2 Kultur und Soziale Arbeit

Ausgehend von einem weiten Kulturbegriff und im Sinne eines an der Lebens-
welt der Adressat_innen orientierten Ansatzes mutet es beinahe schon lapidar

84



an festzustellen, dass es Soziale Arbeit immer mit Kultur zu tun hat und auch
sie selbst als eine kulturell-geprigte Praxis zu verstehen ist, die auf soziale Le-
benslagen von Menschen reagiert und diese mitgestaltet. Zu fragen ist dabei,
welche ,.kulturellen Differenzmerkmale zwischen sozialen Gruppen werden in
welchem historischen Kontext von welchen Akteuren fiir handlungsorientie-
rend erkldrt und unter welchen Umstédnden werden sie bedeutungslos, unwich-
tig, ja vergessen” (Treptow 2017a, 59)? In der Jugendarbeit werden beispiels-
weise die diversen jugendkulturellen Lebenswelten mit ihren szenespezifi-
schen Ausdrucksformen beriicksichtigt, wahrend sich Soziale Arbeit in den ak-
tuellen gesellschaftlichen Debatten zu Flucht und Migration positionieren
muss, wenn es um Fragen von kultureller Identitét, vermeintlich kultureller
Fremdheit (Messerschmidt 2008), ,kultureller Uberfremdung® oder gar ,Leit-
kultur geht. Dabei fillt auf, dass in den politischen und medialen Diskursen
Kultur ,,das entscheidende Instrument zur Herstellung des Anderen® (Abu-
Lughod 1996, 21) geworden ist. Im Sinne eines Kulturrassismus (Hall 1989)
dient der Verweis auf kulturelle Zugehorigkeit dazu, ,,Abgrenzungen Geltung
zu verschaffen, die unvermeidlich eine Art Hierarchie mit sich bringen* (Abu-
Lughod 1996, 15).

,»An Rassismus schlieBen kulturelle Argumentationen dann an, wenn &duf3ere
Unterschiede zwischen Menschen mit Entsprechungen ,des Seelenlebens*
oder ,Mentalititen® verkniipft werden, und diese seelischen Unterschiede so
gewertet werden, dass die unterschiedliche Verteilung von Privilegien legi-
timiert wird. Neuere Formen des Rassismus argumentieren ,kulturalistisch®,
indem sie unterschiedliche kulturelle Traditionen als inkompatibel ansehen.
Der Begriff Kultur ersetzt dabei den Begriff ,Rasse’. [...]. In neueren For-
men des Rassismus gilt es nicht mehr die ,rassische Reinheit* zu schiitzen,
sondern eine authentische ,kulturelle Identitdt* (Mecheril 2015/2013).

Fiir die Soziale Arbeit kommt es hier beispielsweise darauf an, das eigene me-
thodische Handeln in Bezug auf Differenzmerkmale von Menschen dahinge-
hend kritisch zu reflektieren, inwiefern diese tatsdchlich auf vermeintlich ein-
deutige kulturelle Zugehorigkeiten zurtickzufiihren sind oder ob nicht vielmehr
sozio-6konomisch oder bildungspolitisch bedingte Ungleichheiten kulturali-
siert werden.

Steht Soziale Arbeit auf der Basis eines weiten Kulturbegriffs in einem un-
auflosbaren Verhéltnis sowohl zu den alltdglichen Lebenswelten und kulturel-
len Verortungen ihrer Adressat _innen, so ist sie zudem in den kiinstlerisch-
asthetischen Bereich von Kultur eingebunden, wenn beispielsweise in Kinder-
tagesstitten gesungen, in Einrichtungen der Altenhilfe Theater gespielt wird
oder Tanzangebote in Einrichtungen der Familienbildung entwickelt und
Bandprojekte in einem Jugendkulturzentrum durchgefiihrt werden. Soziale Ar-
beit wird dann zur Sozialen Kulturarbeit oder zur Kulturellen Sozialarbeit, die
sowohl in Einrichtungen der Sozialen Arbeit stattfindet als auch als
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eigenstindiges Arbeitsgebiet im weiten Handlungsfeld der Kulturpddagogik
und kulturellen Bildung verstanden werden kann (Treptow 2009).

2.1 Soziale Arbeit und kulturelle Bildung

Der Bereich der kulturellen Bildung boomt, was auch auf den sogenannten
,Pisa-Schock‘ zu Beginn der 2000er Jahre zuriickzufiihren ist. Da laut Pisa-
Studie ein Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und schulischem Erfolg
besteht, wurden vermehrt Anstrengungen unternommen, bildungsbenachtei-
ligten jungen Menschen mittels aulerschulischer Angebote ergénzende oder
alternative Bildungschancen zu er6ffnen und dies auch in Form von Kultur-
projekten. Hierzu z&hlt beispielsweise das 2013 vom BMBF aufgelegte Pro-
gramm ,,Kultur macht stark. Biindnisse fiir Bildung* fiir benachteiligte Kinder
und Jugendliche (BMBF 2018). Um ihre Ziele zu erreichen, setzt kulturelle
Bildung vornehmlich kiinstlerisch-édsthetische Medien ein und basiert dabei —
anders als Schule — auf Prinzipien wie Freiwilligkeit, Partizipation und Ver-
zicht auf Benotung. Kulturelle Bildung zielt zwar wie schulische Bildung auf
die Vermittlung von Allgemein- und Personlichkeitsbildung sowie auf die Be-
fahigung zur Partizipation am gesellschaftlichen und kulturellen Leben, aber
sie kann nicht die strukturellen Defizite schulischer Bildungsinstitutionen
kompensieren. Aus Sicht der Sozialen Arbeit geht es im Kontext kultureller
Bildung um vielfiltige Aufgaben (Hill 2012):

e  Entwicklung individueller Potentiale von Kreativitit zur Forderung des Selbst-
bewusstseins,

e Personlichkeitsentwicklung im Sinne individueller Entwicklungsforderung,
e soziale und kulturelle Teilhabe zur Uberwindung von Benachteiligung,
e  aktive Gestaltung des sozialen Lebens,

e  kompensatorischer Ausgleich von Misserfolgen und Exklusionserfahrungen in
der Schule,

. ,Biirgerrecht auf Kultur“ bzw. ,,Demokratisierung des Asthetischen® (Gla-
ser/Stahl 1983), das grundsitzlich allen zusteht (Soziokultur),

e  Bildung der Sinne und Bildung des Geistes im Rahmen von Schulsozialarbeit
und auBerschulischer Jugendhilfe,

e  Entwicklung kreativer Potentiale und Kommunikationsformen an der Schnitt-
stelle von Sozialer Arbeit, Heil- und Sonderpadagogik oder Therapie.
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An dieser Aufzéhlung, die sicherlich nicht vollstidndig ist, wird deutlich, dass
kulturelle Bildung ,,als Teil einer gesellschaftlich notwendigen Allgemeinbil-
dung mit und in den Kiinsten, im Spiel und mittels kultureller Ausdrucksfor-
men“ verstanden werden kann. ,,Sie bezeichnet den dsthetisch-kiinstlerischen
Prozess, sich lernend, handelnd und verdndernd mit der Welt auseinanderzu-
setzen“ (Witt 2017, 21). Dabei ist der Ansatz der Sozialen Arbeit im Konzert
der in der kulturellen Bildung tétigen Professionen ein ganzheitlicher, der die
Person mit ihren Rechten und in ihren Benachteiligungserfahrungen in den
Mittelpunkt stellt und die Vielfalt der verschiedenen kiinstlerischen Aus-
drucksformen aller Genres, Gattungen und Szenen anerkennt. Kulturelle Bil-
dung aus sozialarbeiterischer Perspektive fokussiert den Menschen und nicht
primér die Kunst. Diese anthropologische Grundausrichtung mag daran deut-
lich werden, dass Soziale Kulturarbeit darauf ausgerichtet ist, den rezipieren-
den und produzierenden Zugang zum kulturellen Leben auch benachteiligten
Personengruppen zu ermoglichen und Menschen durch kunstbezogene Praxis
in ihrer Personlichkeitsentwicklung und bei der Bewaltigung biopsychosozia-
ler Problemlagen zu unterstiitzen, wihrend es — in iiberspitzter Formulierung
— im kiinstlerischen Kontext kultureller Bildung um die Vermittlung kunstbe-
zogener Fahigkeiten und Fertigkeiten geht. Das kulturelle Mandat der Sozialen
Arbeit bezieht sich damit sowohl auf den weiten Kulturbegriff im Sinne von
Lebenswelt, als auch auf den engen Kulturbegriff im Sinne von Kiinste, wih-
rend Kunst-, Musik-, Theater- und sonstige kunstbezogene Péddagogiken sich
vorrangig auf den engen Kulturbegriff beziehen, wenn es um Produktion und
Rezeption der verschiedenen Kiinste geht. Sicherlich ist davon auszugehen,
dass die kunstbezogenen Professionen im Feld der kulturellen Bildung auch
soziale und subjektbezogene Aspekte in ithrem Handeln beriicksichtigen. Das
so verstandene soziale Mandat der kulturellen Bildung weist Schnittstellen
zum kulturellen Mandat der Sozialen Arbeit auf, wenngleich der Ausgangs-
punkt der Mandatierung ein jeweils anderer ist: Fiir die Soziale Arbeit ist es
der Mensch in seiner Lebenswelt und sein Recht auf kulturelle Teilhabe und —
wie noch zu verdeutlichen sein wird — auf Teilgabe, fiir die kulturelle Bildung
ist es vorrangig die Kunst und die Vermittlung von Féahigkeiten und Fertigkei-
ten zur produktiven und rezeptiven Ausiibung derselben.

2.2 Soziale Kulturarbeit und Kulturelle Sozialarbeit

Soziale Kulturarbeit fokussiert den Anspruch auf Teilhabe am kulturellen
Leben fiir alle Biirger innen und hat im Besonderen diejenigen Personen-
gruppen im Blick, die aufgrund sozialer, 6konomischer, gesundheitlicher oder
lebensweltlich-kultureller Voraussetzungen geringere Partizipationschancen
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besitzen (Treptow 2009, 159). Soziale Arbeit stellt in diesem Handlungsfeld
die Realisierung des allgemeinen Anspruchs auf kulturelle Teilhabe sicher und
will ,.einen allgemeinen Zugang zur kulturellen Offentlichkeit bieten* (Trep-
tow 2009, 160). Dieser Aufgabe widmet sich Soziale Arbeit vorrangig in So-
ziokulturellen Zentren, Stadtteilkulturzentren, Jugendkulturzentren und -
kunstschulen, Familienbildungszentren oder in Volkshochschulen usw. Die
Angebote dieser Institutionen adressieren alle Kinder, Jugendlichen und Er-
wachsenen eines Stadtteils oder Gemeinwesens und verfolgen das Anliegen,
neben der kulturellen Teilhabe an Kulturangeboten auch alltagskulturelle und
kiinstlerische Eigenaktivititen zu ermoglichen. Dazu zédhlen beispielsweise
Néh-, Back-, Koch-, Computer- oder Tanzkurse, offene Fahrrad- und Holz-
werkstitten, Stadtteil-, Kinder- oder Senior_innenchére, Konzerte, Lesungen,
Bandworkshops, Ausstellungen usw. Zusétzlich werden benachteiligte Perso-
nen oder Gruppen angesprochen und Projekte entwickelt, die je nach Bedarfs-
lage vor Ort auch deren kulturelle Teilhabe und Eigenproduktivitét unterstiit-
zen. Daneben existieren Zielgruppen spezifische Einrichtungen der Kulturar-
beit fiir diejenigen Personengruppen, die aufgrund von Benachteiligung keinen
gleichberechtigten Zugang zum Kulturleben besitzen. Hierzu zéhlen beispiels-
weise Werkstitten und Ateliers fiir Kiinstler innen mit Behinderungen, aber
auch Frauenmusikzentren, die Musikerinnen und LGBTIAQ+-Personen Pro-
ben-, Begegnungs- und Austauschmdoglichkeiten jenseits paternalistischer und
sexistischer Strukturen des Musikbusiness zur Verfiigung stellen.

Der von Hoffmann geprégte Slogan ,,Kultur fiir alle” (Hoffmann 1979) war
priagend fiir die soziokulturelle Bewegung in den 1970er und 1980er Jahren.

,Der Begriff Soziokultur beschreibt [ ...] eine kulturelle Praxis mit starkem
Gesellschaftsbezug, die sich auf sehr verschiedene Weise realisieren kann,
immer entlang der aktuellen lokalen Bediirfnisse und Gegebenheiten. Diese
Soziokultur ist ausgerichtet auf eine enge Verkniipfung des Alltagslebens
der Menschen mit Kunst und Kultur und bietet mehr als eine ,reine‘ elitire
Kunstférderung. Sie verkorpert andererseits aber keine Bewegung gegen
die Kunst, sondern setzt auf die Verbesserung der Lebens- und Arbeitsbe-
dingungen der Menschen mit kiinstlerischen und kulturellen Mitteln* (Bun-
desvereinigung Soziokultureller Zentren 2009).

Seit ihren Anféngen sind soziokulturelle Angebote darauf ausgerichtet, ,,die
kreative Selbsttétigkeit moglichst vieler Menschen und breiter Bevolkerungs-
schichten (unabhingig von ihrer sozialen oder nationalen Herkunft) zu for-
dern* (Bundesvereinigung Soziokultureller Zentren 2009). Dafiir stellen sie
die erforderliche Infrastruktur zur Verfiigung, vermitteln beispielsweise in
Workshops und Kursen die fiir die kiinstlerische Praxis notwendigen Fahigkei-
ten und Fertigkeiten, organisieren Konzerte, Ausstellungen oder alternative
Prisentationsformen fiir Kiinstler innen jenseits des hoch- und popkulturellen
Mainstreams und versuchen, ,,durch Wohnortnihe, niedrige Eintrittspreise und
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Abbau von Hemmschwellen“ (Bundesvereinigung Soziokultureller Zentren
2009) den Zugang zu Kunst und Kultur niedrigschwellig zu gestalten. Kultur-
padagogische Angebote zdhlen ebenso wie auBlerschulische Bildungsangebote
zur Soziokultur, die somit auch im Feld der kulturellen Bildung aktiv ist
(Bode/Hesse/Nagel 2012/2013). Doch beschrinkt sich Soziokultur nicht nur
auf Kunst und 4sthetische Ausdrucksformen, sondern sie will sich an der Ge-
staltung einer demokratischen Gesellschaft aktiv beteiligen und politischen
Einfluss nehmen (Bundesvereinigung Soziokultureller Zentren 2009).

Wihrend soziokulturelle Aktivitdten in den oben genannten Einrichtungen
der Soziokultur stattfinden, passiert Soziale Kulturarbeit auch in Handlungs-
feldern der Sozialen Arbeit, indem beispielsweise mit Senior innen eines Al-
tenheims ein Museum oder mit Bewohner innen eines Wohnheims der Behin-
dertenhilfe eine Theaterauffithrung besucht wird. Hier versteht sich Soziale
Arbeit als Soziale Kulturarbeit, die zuweilen auch in Kooperation mit Einrich-
tungen der Soziokultur oder des Kulturbetriebs den Anspruch auf kulturelle
Teilhabe fiir diejenigen Adressat_innen umzusetzen versucht, ,,die aufgrund
sozialer, wirtschaftlicher oder kultureller Voraussetzungen geringere Chancen
haben* (Treptow 2009, 159). Aber ohne Verdnderungen der strukturellen Rah-
menbedingungen und ,,ohne konkrete Hilfen in der [...] alltdglichen Lebens-
bewiltigung bleiben die Angebote der Kulturarbeit bloBe Episoden, die den
miithsamen Kern der Armut, der Benachteiligung und des Kampfes um Aner-
kennung nur am Rande beriihrt (Treptow 2012, 195). Selbstverstdndlich ist
Kulturarbeit nicht verantwortlich fiir Versdumnisse anderer Teilsysteme, bei-
spielsweise die des schulischen Bildungswesens, des Gesundheitswesens oder
der Migrationspolitik, und selbstverstindlich koénnen Kulturprojekte keine
Strukturprobleme 16sen (Treptow 2012, 199), aber dennoch muss es in der So-
zialen Kulturarbeit ebenso wie in der Soziokultur auch darum gehen, unter ak-
tiver Beteiligung der Betroffenen auch durch dsthetisch-kiinstlerische Aktio-
nen und Projekte auf diese strukturellen Benachteiligungen und Versdumnisse
hinzuweisen und aufmerksam zu machen.

Kulturelle und &sthetische Praxis im Kontext Sozialer Arbeit findet dariiber
hinaus ,,als Methode in helfender Absicht™ (Treptow 2009, 160) statt, wenn
Menschen in sozialen Problemlagen durch das Anregungs- und Gestaltungs-
potential dsthetischer Medien eine professionelle Unterstiitzung erfahren sol-
len. Weniger die dsthetische Praxis an sich steht im Fokus, sondern die Bear-
beitung von Problemen, Krisen und Konflikten mittels &sthetischer Medien.
Das kann beispielsweise ein Rhythmus- und Performanceprojekt fiir sozial be-
nachteiligte und straftéllige Jugendliche (Zaiser 2016) sein; oder in einer Be-
ratungsstelle fiir Opfer von hduslicher Gewalt kdnnen die Betroffenen ihre Si-
tuation auch bildnerisch zum Ausdruck bringen, vor allem dann, wenn es
schwer fillt, die Erfahrungen und Emotionen in Worte zu fassen. Wenn also
sozialarbeiterische Zielsetzungen im Fokus stehen, die mit &sthetischen
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Medien in helfend-unterstiitzender Absicht erreicht werden sollen, wird Sozi-
ale Kulturarbeit zu Kultureller Sozialarbeit. Zu betonen ist, dass Kulturelle So-
zialarbeit nicht mit Musik-, Kunst-, Tanztherapie oder anderen &sthetischen
Therapieformen zu verwechseln ist. Zwar sind auch therapeutische Effekte in
der Kulturellen Sozialarbeit (und auch in der Sozialen Kulturarbeit) moglich,
diese sind aber nicht intendiert. Vielmehr soll eine aktuelle Problemlage in ei-
ner ganzheitlichen Perspektive unter Einbeziehung der Ressourcen und Kom-
petenzen der Betroffenen so bearbeitet werden, dass diese in die Lage versetzt
werden, ihr Leben nach ihren eigenen Vorstellungen gestalten zu konnen.
Gleichzeitig besteht jedoch immer auch eine Nahe zur Sozialen Kulturarbeit.
So finden beispielsweise neben den resozialisierenden Wirkungen beim
Rhythmus- und Performanceprojekt fiir straffillige Jugendliche auch kiinstle-
rische Eigenproduktivitdt im Sinne kultureller Teilhabe und Teilgabe statt: ,,Jm
Kern jedoch wird der Teilhabeanspruch Benachteiligter am Kulturellen Leben
realisiert, der nicht allein durch Wirkung, sondern durch Wahrnehmung von
Rechten, wenn nicht des Menschenrechts auf Bildung, begriindet werden
sollte” (Treptow 2017b, 104). Deshalb ist in den weiteren Ausfiihrungen nur
noch von Sozialer Kulturarbeit die Rede, wiahrend der spezielle Bereich der
Kulturellen Sozialarbeit vernachléssigt wird, aber implizit mitgedacht ist.

3 Kulturelle Teilhabe und kulturelle Teilgabe

Wurden bisher die Verhéltnisse von Kultur und Sozialer Arbeit sowie die Kon-
zepte von kultureller Bildung, Sozialer Kulturarbeit und Kultureller Sozialar-
beit beleuchtet, so soll es im Folgenden darum gehen, zunéchst kulturelle Teil-
habe als viel bemiihte Zielformulierung von kultureller Bildung und Sozialer
Kulturarbeit kurz zu umreiflen, um dann in einem zweiten Schritt kulturelle
Teilgabe als bisher vernachlissigte Kategorie ausfiihrlicher zu fokussieren.
Gibt man ndmlich auf Kubi-Online, der Online Plattform zur Kulturellen Bil-
dung, den Suchbegriff ,,Teilhabe* ein, so werden 237 Fundstellen angezeigt,
154 Fundstellen gibt es zum Begriff , Partizipation” und immerhin noch 96
zum Begriff ,,Teilnahme* — beim Suchbegriff der ,,Teilgabe“ werden jedoch
nur zwei Fundstellen aufgefiihrt (Stand: 31.07.2018). Dieses Beispiel macht
deutlich, dass vielleicht schon von einem fast inflationdren Gebrauch der Be-
griffe Teilhabe, Teilnahme und Partizipation gesprochen werden kann, wéh-
rend der Begriff Teilgabe als nicht etabliert anzusehen ist. Aber wie ist es zu
erkliren, dass stindig von Nehmen und Haben in Bezug auf Kultur gesprochen
wird, der komplementér dazu gehdrende Vorgang des Gebens aber so gut wie
gar nicht bedacht wird? Miisste nicht der Prozess des Gebens genauer betrach-
tet werden, da dieser doch Voraussetzung fiir das daraus resultierende Nehmen
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und Haben ist? Warum stehen das Nehmen und Haben im Fokus, aber warum
bleibt das Geben eher im toten Winkel der Betrachtung? Wollen wir gar nicht
so genau wissen, wer welche Teile gibt oder wer in den Prozess des Gebens
eingebunden oder davon ausgeschlossen ist?

Vielleicht hilft ein Blick in Artikel 27 der Aligemeinen Erklirung der Men-
schenrechte (AEMR), in dem das Recht auf kulturelle Teilhabe festgelegt
wird. Dieses Recht bezieht sich auf das ,kulturelle Leben der Gemeinschaft®,
die Kiinste und Wissenschaften, womit sowohl ein eher alltagsasthetischer und
lebensweltorientierter weiter Kulturbegriff als auch ein enger kunstbezogener
Kulturbegriff Anwendung findet. Wortlich werden die eher passiveren Tétig-
keiten der Teilnahme (am kulturellen Leben der Gemeinschaft), des Sich-Er-
freuens (an den Kiinsten) und des Teilhabens (am wissenschaftlichen Fort-
schritt) genannt — und wenn man es genau liest — nicht explizit das Recht auf
Teilgabe im Sinne des Rechts auf alltagskulturelle, kiinstlerische (und auch
wissenschaftliche) Eigenaktivitat und Produktion. Wie beim Begriff der Teil-
habe als unbestimmter Rechtsbegriff in der AEMR so wird auch in anderen
Kontexten oft nur angedeutet oder sehr allgemein beschrieben, dass es irgend-
wie um Gemeinschaft bzw. Gesellschaft, Kultur und Kunst geht. Sind also die
Gesellschaft oder die Kultur als das Ganze gemeint, von dem man einen Teil
abbekommt oder zu dem man einen Teil gibt, oder ist mit der bestindigen Be-
tonung der Teile, die genommen werden, nicht eher grundsétzlich in Frage ge-
stellt, ,,was das Ganze sein sollte und wie das Verhéltnis von Teil zum Ganzen
beschaffen sein sollte* (Sturzenhecker 2017, 115)? Es bleibt vielmehr unbe-
stimmt, um welche Teile von welchem Ganzen es sich handelt — vielleicht
auch, weil es das Ganze in einer fragmentierten, entstandardisierten und indi-
vidualisierten Kultur und Gesellschaft nicht (mehr) gibt. Oder wird mit dem
standigen Rekurs auf Teilhabe seitens dominanzkultureller und den Diskurs
priagenden Akteur innen implizit gesetzt, um welches Ganze es sich handelt —
nidmlich um das Ganze der legitimierten Kultur, die in den Kulturinstitutionen
als anerkannte Kultur mit Kunstanspruch vertreten ist? Aber wo bliebe dann
das Geben und Nehmen der Teile der Alltagskultur, die diejenigen Prozesse
und Produkte umfasst, ,,mit denen Menschen ihre sozialen Handlungen sowie
ihre Lebensrdume benutzen, menschlich machen, einrichten und mit Bedeu-
tung fiillen” (Wieczorek 2018, 8)? Es sind diese grundlegenden Fragen, an die
eine erste Anndherung versucht wird, indem zunéchst kulturelle Teilhabe und
Teilnahme nédher bestimmt werden, um dann unter Bezugnahme auf Gabe-
Theorien den Prozess der kulturellen Teilgabe ausfiihrlicher zu beleuchten.
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3.1 Kulturelle Teilnahme und Teilhabe

Im Diskurs rund um kulturelle Bildung meint Teilhabe sowohl die Teilhabe an
kulturellen Angeboten als auch gesellschaftliche und soziale Teilhabe durch
kulturelle Angebote. Daneben wird auch auf den Begriff der Partizipation im
Kontext kultureller Bildung zuriickgegriffen, der vom Lateinischen ,,partem
capere” abgeleitet so viel bedeutet wie ,,Teil nehmen“. Mit Partizipation wird
ein wesentliches Prinzip beschrieben, ,,von dessen Realisierung die Wirkung
der Praxis in Hinsicht auf kulturelle und gesellschaftliche Teilhabe abhédngig
ist™“ (Witt 2017, 22). Dabei sind Teilhabe, Teilnahme und Partizipation iiberaus
positiv konnotierte Begriffe, die mit ihrem normativen Impetus ,,mithsame Le-
gitimationsanstrengungen [ersetzen], wenn man sein Anliegen mit einer sol-
chen Formel begriindet* (Fuchs 2015). Es wird betont, dass gerade im Kontext
kultureller Bildung partizipative Prozesse erfahren werden konnen, aber es
wird auch suggeriert, dass kulturelle Bildung per se partizipativ sei. Bei einem
Theaterstiick oder in einer Band mitzuspielen, ist jedoch nur ein erster mitge-
staltender Aspekt, in dem sich Partizipation nicht erschopft. Vielmehr sollten
die Teilnehmenden ihre Ideen von Beginn an einbringen, das Konzept mitent-
wickeln, die kiinstlerische Arbeit mitbestimmen kdnnen und in die organisato-
rischen Abldufe und finanziellen Angelegenheiten eingebunden werden. Dar-
iiber hinaus beschreiben Dietrich, Krinniger und Schubert (2012) in ihrer
grundlegenden Einfiihrung zur dsthetischen Bildung die Potentiale partizipati-
ver kiinstlerischer Praxis wie folgt, iben aber auch Kritik an einer hegemonia-
len Umsetzung:

,Partizipation kann von gleichberechtigten und gleich kompetenten Part-
nern ausgehen, die gemeinsam ein Projekt, ein Stiick, eine Performance ent-
werfen und gestalten. Man kann sich den Kulturbegriff im Plural denken
und die verschiedenen Partizipanden lassen im gemeinsamen Gestalten das
Gegeniiber an ihrer jeweiligen Kultur partizipieren. Das sind Modelle der
kulturellen Partizipation, die in der aus den 70er Jahren stammenden sozio-
kulturellen Bewegung entwickelt wurden [...]. In den hier in Rede stehen-
den Kontexten dsthetischer Bildung ist jedoch oft etwas anderes gemeint:
An die wirklich oder vermeintlich Unterprivilegierten wird von den Besit-
zenden soziales und kulturelles Kapital verteilt, sodass diese teilhaben kon-
nen an dem Gegebenen und fiir wertvoll Erachteten” (Dietrich/Krinnin-
ger/Schubert 2012, 120).

Anstelle eines gemeinsamen kiinstlerischen Gestaltungsprozesses in gegensei-
tiger Anerkennung und auf Augenhéhe wird im letzteren Fall kulturelle Teil-
habe zu einem paternalistischen Akt der groBziigig gewéhrten Teilnahme bzw.
Partizipation, in dem von Seiten privilegierter Gruppen entschieden wird, wel-
cher als unterprivilegiert oder benachteiligt definierten Gruppe man welches
kulturelle Kapital in Form kiinstlerischer Praxis zukommen ldsst oder eben
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nicht. Kulturelle Teilhabe héngt in diesen Féllen also davon ab, ob aus einer
privilegierten Position heraus kulturelle Teilnahme gewéhrt wird oder nicht.
Die so adressierten Teilnehmenden werden nicht als gleichberechtigt gesehen,
sondern sie verbleiben in einem Status der Hilflosigkeit, die mit einer implizit
unterstellten Kulturlosigkeit einhergeht, der man mittels (dominanz-)kulturel-
ler Angebote Abhilfe verschaffen mochte, indem — mehr oder weniger gonner-
haft und grof3ziigig — Mittel zur Verfiigung gestellt werden. Die Teilnehmen-
den werden zu passiven Konsument_innen; sie nehmen und haben den Teil
,vom Kuchen‘ abbekommen, den man ihnen zur Verfiigung stellt. Zwar findet
Teilhabe statt, aber nur in einem fremdbestimmten Modus und nicht in gegen-
seitiger Anerkennung und auf Augenhéohe.

Wie Josties (2013) deutlich gemacht hat, bleibt es hdufig dem Zufall iiber-
lassen, ob kulturelle Teilhabe iiberhaupt stattfinden kann. Um soziale Gerech-
tigkeit und um gerechte Teilnahme, zu der auch Bildungsgerechtigkeit und das
Recht auf kulturelle Teilhabe gehéren, wird gestritten, weil es dafiir weltweit
schlecht aussieht (vgl. die Beitrdge in Maedler 2008; Wimmer 2015). Aber
noch schlechter steht es um gerechte Teilgabe, also ,,um die Mdglichkeit, zu
entscheiden, wie wir leben wollen und was wir zum Leben brauchen, vor allem
aber, was wir nicht zum Leben brauchen® (Gronemeyer 2009, 79f.). Dies iiber-
tragen auf kulturelle Bildung bedeutet, dass es bei der gerechten kulturellen
Teilgabe darum gehen muss, dass Menschen selbstbestimmt entscheiden soll-
ten, welche kiinstlerischen Prozesse und Produkte sie gestalten wollen und
welche nicht, wie sie ihre (alltags-)kulturellen Praktiken leben wollen, was sie
zu einem gelingenden guten Leben brauchen und was nicht.

3.2 Kulturelle Teilgabe

Gaben brechen Felsen. (Spanisches Sprichwort)

Wihrend die Begriffe der Teilhabe, Teilnahme oder auch des Teilseins im
deutschen Sprachgebrauch iiblich sind, 16st der Begriff der Teilgabe zunichst
ein kurzes Innehalten aus, so als ob man sich verhért oder verlesen hitte und
es eigentlich Teilhabe heilen miisste. Einen Teil von einem Ganzen zu bekom-
men, zu nehmen und zu haben oder als ein Teil eines Ganzen dabei zu sein,
dies sind anscheinend nicht uniibliche Vorginge, die sich durch die Komposita
der Teilnahme, Teilhabe oder des Teilseins auch sprachlich etabliert haben.
Dem gegeniiber scheint das Geben eines Teils von oder zu einem Ganzen als
ein Vorgang zumindest im Kompositum der Teilgabe sprachlich eher weniger
geldufig zu sein. Dies mag auch mit dem schillernden Begriff der Gabe zusam-
menhéngen, fiir den es drei Bedeutungsebenen gibt: Unter Gabe kann etwas
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Gegebenes im Sinne von Geschenk, Almosen oder Spende verstanden werden,
es kann aber auch so viel wie Geben, Verabreichen oder Ausschenken (Medi-
kamentengabe, Getrinkeausgabe) bedeuten und steht zudem synonym fiir Be-
gabung oder Talent (Lichtblau 2011, 50f.).

Mit dem Phianomen der Gabe als Geschenk oder Spende haben sich seit
vielen Jahrzehnten verschiedene Disziplinen wie Philosophie, Anthropologie,
Soziologie, Theologie und Okonomie befasst. Zentral aus Sicht der Anthropo-
logie und Soziologie ist der umfangreiche Aufsatz ,,Die Gabe™ von Marcel
Mauss, der 1924 erschien und als klassisches Werk iiber den Gabentausch gilt.
Mauss verfolgt darin das Anliegen zu zeigen, dass Gaben fiir den Zusammen-
halt einer Gesellschaft zentral seien, weil durch sie erst Sozialitét gestiftet
werde: ,,Sozialitét liegt nicht einfach vor, [...] sondern muss als Situation in
jeder Situation durch kulturelle Gabepraktiken je von Neuem geschaffen und
unterhalten werden* (Darmann 2016, 25). Um die gegenseitigen 6konomi-
schen und moralischen Verpflichtungen, die durch die Gabepraktiken — bei-
spielsweise bei Hochzeiten, Geburtstagen, Gastgeschenken oder zum Zucker-
fest oder zu Weihnachten — eingegangen werden, in der Waage zu halten, fin-
det ein fein abgestimmter Kreislauf von Geben, Nehmen und Erwidern statt.
Die durch Gabentausch entstehende Solidaritét beruht in reziproker Anerken-
nung ,auf sozialen Bindungen und wechselseitigen Verschuldungen* (Ad-
loft/Papilloud 2008, 15). Dabei geht es bei den Gabepraktiken nicht darum,
,,Giiter zu erwerben oder anzuhdufen, sondern mit ihrer Hilfe zwischen Perso-
nen und Gruppen Bande der Anerkennung zu kniipfen.“ (Hénaff 2009, 36) Aus
soziologisch-anthropologischer Perspektive sind Prozesse des gegenseitigen
Gebens und Nehmens konstitutiv fiir Gruppen, Gemeinschaft und Gesellschaft
(Hentschel 2011, 16).

Mauss entwickelte seine Thesen anhand der Gabe-, Tausch- und Geschenk-
rituale in archaischen Gesellschaften und iibertrug diese am Ende seiner Aus-
fithrungen auf moderne Gesellschaften, denn auch hier ist es

,»die eigentiimliche Funktion des Gabentausches, eine Beziehung zwischen
einander fremden Gesellschaften, Personen und Individuen zu stiften, und
das heifit, einen Zwischenraum zu eréffnen, der die Gabenpartner chiastisch
voneinander trennt und zugleich miteinander verbindet. Die Gabe ist die
inter-subjektive, inter-generative, inter-kulturelle und inter-nationale Praxis
des getrennten Zusammenlebens. [...] Mauss betont die Unaufhérlichkeit,
mit der die Gaben obligatorisch gegeben und erwidert werden miissen und
demonstriert damit die ungeheure Fragilitit des Sozialen [...]. [...] Ohne der-
artige kulturelle Praktiken gibe es iiberhaupt keine Bindung par distance,
sondern nur ihr Gegenteil, die Indifferenz, die A-Sozialitdt, die Verbin-
dungslosigkeit oder den Krieg* (Darmann 2016, 24f.; Hervorhebung im
Original).

Fiir Mauss zahlt alles, was zwischen Menschen, Gruppen und Gesellschaften
zirkuliert und damit kommuniziert und weitergegeben werden kann, zu den fiir
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die Entstehung der Sozialitét relevanten Gaben. Neben Geld, Handel bzw. Wa-
rentausch gehdren dazu auch Sprache, Mythen, kiinstlerische Ausdrucksfor-
men wie Erzdhlungen, Literatur, Musiken, Tédnze, Spiele, aber auch Religion
und Wissenschaft. Demnach ist

»das Kulturelle eines jeden kulturellen Phdnomens im Ausgang von der
Gabe, genauer: von der Weitergabe aus zu denken. Die Vielfalt und Ver-
schiedenheit der Kulturen rithren daher, dass die faits de civilisation weiter-
gegeben werden. [...] Nur dasjenige, was gegeben, genommen und erwidert,
was libergeben, iibertragen, wieder-, weiter- und fortgegeben werden kann,
ist kulturell und nicht natiirlich.[...] Kulturelle Phdnomene [...] existieren
nur in den Serien, Versionen und Briichen ihrer Weitergaben, Annahmen
und Erwiderungen und sind damit einer bestdndigen Dynamik der Abwei-
chung, Verdnderung, Aneignung, Interpretation und Verwendung ausge-
setzt (Ddarmann 2016, 31f.; Hervorhebung im Original).

Nach dieser Auffassung kann eine Kultur und kdnnen in einem speziellen Sinn
die Kiinste niemals einer Person, Gruppe oder Gesellschaft als ,eigene® oder
,fremde* zugeschrieben werden, denn dies wiirde auf einen zumindest zeitwei-
ligen Stillstand der Gaben hinweisen und als Effekt ,,einer Immobilisierung,
einer kulturell-politischen Aneignung und nationalistischen ,Illusion** (Dér-
mann 2016, 32) zu verstehen sein. Vielmehr miissen gerade auch kulturelle
Phénomene inklusive kiinstlerische Ausdrucksformen in einem Gabenkreis-
lauf zirkulieren, d.h., in einem wechselseitigen Prozess des Gebens, Nehmens
und Erwiderns angeeignet, ausgetauscht und anerkannt werden. Nur so kénnen
sie ihren Beitrag zum Zusammenhalt zwischen Individuen, Gruppen, Genera-
tionen und Kulturen bzw. Gesellschaften und Nationen stiften. Passiert das
nicht, indem beispielsweise einer Gruppe die Teilgabe ihrer kulturellen Prak-
tiken und Ausdrucksformen vorenthalten wird, sodass nur die Praktiken und
Formen der dominanten Gruppe im Kulturleben einer Gesellschaft als die ,ei-
genen‘, ,richtigen‘ und anzuerkennenden zirkulieren, gibt man sich einem
Trugbild hin und gefédhrdet die durch Gaben gestiftete Sozialitét.

Wenn kulturelle Praxen und Formen einer Gruppe nicht als Gaben zirku-
lieren konnen, erfahren diese im Gaben-Kreislauf keine Anerkennung und
Wertschétzung. Aufgrund struktureller Barrieren nicht geben zu kdnnen, daran
gehindert zu werden, den eigenen kulturellen Beitrag zu leisten, verletzt dieje-
nigen, die nicht geben konnen, weil sie aus dem Kreislauf des Gebens und
Nehmens und Erwiderns ausgeschlossen und sie auf die Position der_des Neh-
menden reduziert werden, sodass ein Ungleichgewicht entsteht, weil sie ihren
Teil zum Ganzen des Kulturlebens nicht beitragen konnen und ihnen das Recht
auf kulturelle Gabe verwehrt bleibt. Dem gegeniiber werden die in den Kreis-
lauf der Gaben vollstidndig involvierten Gruppen oder Personen in eine macht-
volle Position versetzt, weil sie festlegen, wer teilnehmen und teilgeben darf.
Dass eine so gestiftete Sozialitdt in Schieflage gerét, braucht nicht weiter aus-
gefiihrt zu werden.
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Ein weiterer Aspekt verdient Beachtung: Kiinstler innen bringen in kiinst-
lerischen Prozessen ihre Produkte in Form von beispielsweise Performances,
Auffiihrungen, Ausstellungen von Kunstwerken aller Sparten und Genres in
einen kulturellen Teilgabe- und Teilnahmeprozess ein, bei denen es neben der
kiinstlerischen Produktion (Geben/Gabe) auch um Rezeption (Nehmen, Be-
kommen, Haben) geht. Aber erst die freie und gleichberechtigte Partizipation
an beiden Formen fiihrt zu gegenseitiger Anerkennung und ermdoglicht ver-
bindliche soziale Bindungen im Sinne einer funktionierenden Sozialitdt. Bis-
herige kulturpolitische Ansétze zu einer inklusiven Kulturpolitik fokussieren
jedoch den Aspekt der Teilhabe am kulturellen Leben fiir bisher marginali-
sierte Personengruppen, vernachldssigen aber den Aspekt der Teilgabe. Doch
solange beide Aspekte nicht in einem ausgewogenen Verhéltnis stehen, kann
nicht von einer umfassenden vollstindigen Inklusion oder Partizipation auf
Augenhohe, von einer gerechten Gesellschaft gesprochen werden. Solange
Gruppen von Menschen darauf beschrankt bleiben, vom groBen Kuchen der
Kunst nur einen Teil abzubekommen, indem mehr oder weniger gonnerhaft
das Dabeisein bei kulturellen Veranstaltungen ermoglicht wird, sind diese mit
einem Nimbus von Defizitqualitét behaftet und suggerieren eine Hilfeposition,
die sich auf Konsum (Teilhabe) und Entgegennahme einer Dienstleistung
(Teilnahme) beschriankt (Rieger 2013, 26) und mit einem passiv-nehmenden
Akteur_innenbild verbunden ist. Aber ,,[m]ilde Gaben verletzen den, der sie
empfangt” (Mauss 1975, 123) — und das gilt sicherlich nicht nur bei Spenden
und Almosen, sondern auch bei einer auf Teilhabe beschriankten Kulturpolitik.
Demgegeniiber bietet Teilgabe den Personen ,,die Chance aktiver und authen-
tischer Beteiligung, von Normalitdtsempfinden und der unmittelbaren Stir-
kung ihres Selbstwertgefiihls“ (Rieger 2013, 27). Im Grunde steht ohne Teil-
gabe neben der durch die Gabe gestifteten Sozialitit auch die Wiirde der Per-
sonen und Personengruppen auf dem Spiel, deren Lebenswelten und Kunst-
produktionen nicht in den reziproken Austauschprozess eingebunden und da-
mit nicht anerkannt werden. Denn Geben heif}t, ,,den anderen mittels des dar-
gebotenen Guts anzuerkennen® (Hénaff 2009, 594), es muss ihm_ihr jedoch
auch die Moglichkeit gegeben werden, die Gabe darbieten und einbringen zu
konnen.

Das Prinzip der Reziprozitit in Gabeprozessen lésst sich auf die ,,vielfdlti-
gen dynamischen und dialogischen Begegnungen in kiinstlerischen Kontex-
ten* (Hentschel 2015, 131) iibertragen. Kunst zeigt vitale AuBerungsformen
der menschlichen Existenz, Kiinstler innen veraus-gaben sich in ihren Kunst-
werken, sie teilen ihre Lebens- und Weltsichten mit. Dass es daflir besonderer
Talente und Anstrengungen bedarf, dass Menschen mit ihren Begabungen zur
Produktion kiinstlerisch ansprechender und bedeutsamer Werke befahigt sind,
an denen sie ihr Publikum teilhaben lassen, zeigt die Ndhe von Kunst zu den
anthropologischen und soziologischen Gabe-Theorien, sodass es mit Mauss
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nahe liegt, auch der Kunst als Gabe-Phénomen eine sozialitdtsstiftende Funk-
tion zuzusprechen. Kunst als Gabe strukturiert somit soziale Bindungen, da in
kiinstlerischen Kontexten beim Geben, Nehmen und Erwidern gegenseitige
Anerkennungsprozesse stattfinden. ,,Indem ich etwas annehme, anerkenne ich
die Person, indem ich gebe, investiere ich Vertrauen bis hin zum Risiko®
(Hentschel 2015, 136) und schalte mich als Subjekt in den Gabe-Kreislauf ein.
Umgekehrt bedeutet die Vernachldssigung oder Verhinderung von Teilgabe,
dass die potentiell zur Gabe bereite Person nicht anerkannt wird und es ihr
nicht ermdglicht wird, sich als Subjekt mit ihrer Gabe investierend einzubrin-
gen. Fiir kiinstlerische Kontexte ist es zudem bedeutsam, auch die Befdhigung
zur kiinstlerischen Praxis als eine Gabe anzusehen, die als Talent und Bega-
bung beschrieben wird. Es ist eine besondere Gabe, Baglama oder Theater
spielen, eine Kalligrafie malen oder eine Skulptur erschaffen, einen Pas de
Deux tanzen, einen Roman oder einen Beitrag zu einem Poetry-Slam schreiben
zu koénnen usw. Diese Begabungen und Potentiale nicht ausleben zu konnen,
sie vernachldssigen oder gar unterdriicken zu miissen, macht die Betroffenen
unzufrieden und ungliicklich, wie beispielsweise die Biographien von Kompo-
nistinnen wie Fanny Hensel oder Alma Mabhler zeigen, denen es aufgrund ihres
Geschlechts verwehrt wurde, ithr musikalisches Konnen weiterzuentwickeln o-
der es der Offentlichkeit zu priisentieren. Es ist fiir die begabten Personen quasi
Not-wendig, ihre Begabungen in den kiinstlerischen Gabe-Kreislauf des Kul-
turlebens einzuspeisen, so wie es grundsitzlich zwingend fiir Gaben ist, dass
sie zirkulieren konnen.

Ein kunstbegabter Mensch ,,iibertrigt die Lebendigkeit seiner Gabe auf das
Werk und macht sie auf diese Weise fiir andere verfiigbar (Hyde 2008, 51).
Alltagskulturelle Praktiken und Kunst, die im Sinne der Soziokultur und von
kiinstlerisch begabten Menschen in das kulturelle Leben eingebracht (Teil-
gabe) und vom Publikum rezipiert werden (Teilnahme), kdnnen als Gaben auf-
gefasst werden und miissen als Gabe zirkulieren, wollen sie die fiir die Gesell-
schaft relevante sozialitdtsstiftende Funktion unterstiitzen. Deshalb sollte es
ein dringliches gesellschaftliches Anliegen sein, neben der kulturellen Teil-
nahme auch die kulturelle Teilgabe allen Personen und Gruppen zu ermogli-
chen, damit die Zirkulation der Gaben in Prozessen des Gebens, Nehmens und
Erwiderns umfassend in wertschédtzender Anerkennung ermoglicht wird. Was
dies nun konkret fiir die Soziale Arbeit in ihren Handlungsfeldern der Sozialen
Kulturarbeit bedeutet, soll im Folgenden deutlich gemacht werden.
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4 Teilhabe und Teilgabe basierte Soziale
Kulturarbeit

Anhand von zwei Beispielen soll die Relevanz einer Teilhabe und Teilgabe
basierten Sozialen Kulturarbeit aufgezeigt werden. Zunichst geht es um Sozi-
ale Kulturarbeit bzw. um Projekte aus dem Bereich der kulturellen Bildung,
die speziell Menschen mit Flucht- und/oder Migrationsgeschichte adressieren.
Im zweiten Teil soll ein Blick auf die musikalische Praxis in Kindertagesstét-
ten kldren, ob und inwieweit dort durch Einbeziehung der vielféltigen musik-
bezogenen Lebenswelten der Kinder kulturelle Teilhabe und Teilgabe stattfin-
den kann. Darauf aufbauend werden dann Kriterien einer kultursensiblen Mu-
sikpraxis entwickelt, die das Recht auf Teilhabe und Teilgabe beriicksichtigen.
Doch zunéchst soll ein kurzer Blick in das /. InterKulturbarometer (Keuchel
2012) die Bedarfe in Bezug auf die kulturelle Praxis von Menschen mit Mig-
rations- oder Fluchtgeschichte verdeutlichen, da diese Zahlen ein grundlegen-
des Verstindnis fiir die beiden Praxisbeispiele vermitteln.

e Menschen mit Migrationsgeschichte beziehen sich eher auf einen breiten Kul-
turbegriff, in dem das Miteinander, das Alltagsleben, Religion und Familie ein-
bezogen werden (Kultur als Lebensweise) (Keuchel 2012, 183), wihrend die
deutschstimmige Bevolkerung eher einen auf die ,Kiinste® fokussierten Kul-
turbegriff besitzt.

e  Die junge Bevolkerung und Menschen mit Migrationsgeschichte in der 3. Ge-
neration leben eher mit einem hybriden Kulturbegriff, der sich auf Kiinste und
ein breites Kulturverstidndnis im Sinne von Lebensweise und Alltagskultur be-
zieht (Keuchel 2012, 184).

e  Migrantische Gruppen aus der Tiirkei und dem arabischen Raum interessieren
sich im Vergleich zu anderen migrantischen Gruppen weniger fiir européische
Kunst und stirker fiir Kunst aus dem arabisch gepragten Kulturraum, wobei
tiirkische Migrant_innen aus ldndlichen Herkunftsregionen mit groBerem Inte-
resse traditionelle volkstiimliche Kunstformen rezipieren (Keuchel 2012, 184).

e Migrantische Gruppen aus Landern in Osteuropa und v.a. aus Russland haben
ein starkes Interesse an klassischen Kulturangeboten, wenn sie iiber ein hohe-
res Bildungsniveau verfiigen (Keuchel 2012, 184).

e  Die erste Generation der Migrant_innen weist ein besonderes Interesse an tra-
ditionellen Kunstformen, die zweite Generation an populdren Kunstformen
auf, wihrend die dritte Generation sich auch fiir klassische und zeitgendssische
Kunstformen 6ffnet. Hier ist das hohere Bildungsniveau der zweiten und drit-
ten Generation zu beachten (Keuchel 2012, 186).

Diese Zahlen machen deutlich, dass die Wiinsche nach Kunst und Kultur der
nach Deutschland eingewanderten Menschen und ihrer Kinder bzw.
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Enkelkinder je nach Herkunftsland (z.B. Russland/Tiirkei), der generationalen
Zugehorigkeit und den erworbenen Bildungsabschliissen differieren. Es ist
also von einem Bedarf an vielféltigen kulturellen Angeboten auszugehen, die
sowohl traditionelle, alltagsdsthetische Kunstformen der Herkunftslédnder als
auch populér- und hochkulturelle Kunstformen der Dominanzkultur umfassen.
Schaut man sich demgegeniiber jedoch die Programme, Spielpldne und Veran-
staltungsangebote der deutschen Kulturinstitutionen an — die iibrigens mit
Steuergeldern aller Biirger innen subventioniert werden —, so kann von ,,einer
Internationalitét des Kulturangebots in Deutschlands [...] nur im Hinblick auf
den européischen und angloamerikanischen Raum gesprochen werden* (Keu-
chel 2012, 184), so dass der Anspruch auf gerechte kulturelle Teilhabe und
Teilgabe noch kaum umgesetzt ist. Aus diesen Defiziten ergibt sich ein Hand-
lungsauftrag sowohl fiir die Kulturpolitik als auch fiir die Soziale Kulturarbeit,
der sich seit 2015 noch verschérft hat, als im sogenannten ,Sommer der Mig-
ration® die Zahl der nach Deutschland geflohenen Menschen anstieg.

4.1 Soziale Kulturarbeit im Kontext von Flucht und
Migration

Soziale Kulturarbeit findet im Kontext von Flucht und Migration in vielfilti-
gen Formen statt, sei es in alltagsisthetischen Angeboten, wenn in Einrichtun-
gen der Fliichtlingsarbeit mit Kindern gemalt und gebastelt, mit Jugendlichen
in der Freizeit Musik gehort wird, oder sei es in Angeboten kultureller Bildung,
wenn in einem Stadtteil ein ,Fliichtlingschor* gegriindet wird. Wenn fiir diese
Projekte finanzielle Mittel zur Verfligung gestellt werden, dann steht dahinter
die Uberzeugung, dass Kunst und Kultur bei der sogenannten gesellschaftli-
chen Integration dieser Personengruppe eine Schliisselfunktion einnehmen
(Ziese/Gritschke 2016, 23). Asthetische Medien werden in helfend-unterstiit-
zender Absicht eingesetzt, um sowohl die Bewéltigung der besonderen Prob-
lemlage, als auch Prozesse der Verstindigung, des Kennenlernens, des Aus-
tauschs oder der Kommunikation zu erméglichen. Zwar sind gefliichtete Men-
schen ,,Menschen in geschwéchter Position: Sie benotigen besondere Unter-
stiitzung bei der Orientierung in neuer Umgebung, der Sicherung ihrer Rechte,
ihres Lebensbedarfs und der Integration in das Gemeinwesen® (Treber 2010,
214), aber sie verfiigen ebenfalls {iber Ressourcen und Stirken, die sie im
Laufe ihrer Lebensgeschichte erworben haben und die Seukwa (2006) als ei-
nen ,,Habitus der Uberlebenskunst® treffend umschrieben hat. AuSerdem gibt
es die ,Fliichtlinge* als eine homogene Zielgruppe nicht, denn es handelt sich
um Menschen aus unterschiedlichen sozialen und 6konomischen Schichten mit
unterschiedlichen Bildungsbiographien, die sich im Alter, nach Geschlecht,
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Religion oder Handicap unterscheiden oder die wéahrend der Flucht traumati-
sche Erfahrungen machen mussten oder nicht usw. Vielmehr sollte ein stets
diversitétssensibler Blick auf die Bedarfe und Potentiale der Menschen grund-
legend fiir Soziale Kulturarbeit mit gefliichteten Menschen sein, bei der — wie
in interkultureller Arbeit iiberhaupt — Ambivalenzen und ,Stolpersteine‘ zu be-
riicksichtigen sind (RISE 2016).!

Wenn in gut gemeinter Absicht kiinstlerische Angebote auf den Weg ge-
bracht werden, ohne die besonderen Abhéngigkeits- und Machtverhiltnisse in
der Arbeit mit gefliichteten Menschen zu reflektieren, dann besteht die Gefahr,
dass diese fiir ein Kunstprojekt oder fiir den Effekt einer vermeintlich beson-
ders authentischen Wirkung (Fliichtlinge spielen sich selbst oder tanzen ihre
Fluchtgeschichte) instrumentalisiert werden. Damit einher geht, dass anstelle
eines partizipativen und prozessorientierten Vorgehens (mit zuweilen unge-
wissem Ausgang) eine prasentable Auffiihrung zum Renommee der beteiligten
Kiinstler innen oder der Geld gebenden Forderstellen den Vorrang bekommt.
Dann wird Partizipation als ein grundlegendes Prinzip kultureller Bildung und
dsthetischer Praxis nicht umgesetzt, d.h., dass die Teilnehmenden sich nicht
mit ihren Themen, Ideen und Vorschldgen einbringen konnen und es zu keiner
Zusammenarbeit auf Augenhohe kommt. Die gefliichteten Menschen machen
dann zwar mit, sie nehmen teil (Teilnahme), aber sie sind keine aktiv mitge-
staltenden Partner innen, die ihre Begabungen einbringen oder ihren Teil zu
einer Auffiihrung dazu geben (Teilgabe).?

Aber vielleicht passiert es auch, dass von den Teilnehmenden Vorschlage
zwar angefragt werden, diese (z.B. Pop-Musik der internationalen Charts fiir
ein Tanzprojekt) aber nicht den Erwartungen entsprechen, die hier mit Men-
schen aus arabischen oder afrikanischen Lindern verbunden werden. Eine eu-
rozentristische bzw. postkoloniale Sicht mit dominanzkultureller Attitiide der
leitenden Pddagog innen oder Kiinstler innen entscheidet dann, dass es bei-
spielsweise schon ,richtige afrikanische Musik® sein miisse, zu der getanzt
wird, selbst wenn diese mit der Lebenswirklichkeit und den kulturellen Prak-
tiken der Menschen nicht unbedingt etwas zu tun hat, da beispielsweise von
Jugendlichen die traditionellen Musikpraxen ihres Herkunftslandes weniger
préferiert werden als die Hits der internationalen Charts — mit der Konsequenz,

1 Das Thema ,,Kulturarbeit mit/von/fiir gefliichtete(n) Menschen* wurde im Rahmen des Fach-
tag ,,Wir sind nicht dein néchstes Kunstprojekt™ am 03.11.2016 an der KatHO NRW, Abtei-
lung Aachen, aufgegriffen. Die Beitrdge und dokumentierten Workshops finden sich unter
https://www.katho-nrw.de/katho-nrw/forschung-entwicklung/forschungs-entwicklungs-
schwerpunkte/bildung-und-diversity/veranstaltungen/fachtagung-wir-sind-nicht-dein-
naechstes-kunstprojekt/ [Zugriff: 03.08.2018]. Bei den folgenden Ausfiihrungen handelt es
sich um eine Zusammenfassung meines Vortrags.

2 Und wenn auf diesem Weg klar geworden ist, ,nach wessen Pfeife bzw. Musik man hier zu
tanzen hat, dann lassen sich das zugrundeliegende Integrationsverstéindnis und der Subtext
so konzeptionierter kultureller Bildungsangebote durchaus erahnen.
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dass zum einen die dsthetischen Vorlieben der Jugendlichen nicht wertge-
schétzt und anerkannt werden und zum anderen sie zu Représentant innen ei-
ner ihnen zugeschriebenen Kultur gemacht werden. Damit verbunden sind kul-
turelle Stereotype, Vorurteile und versteckte Rassismen, die die Jugendlichen
kulturalisieren und auf ein Narrativ bzw. auf eine kulturelle Praxis reduzieren,
sie aber nicht in ihrer Individualitit und mit ihren Potentialen wahrnehmen.?

Anhand dieser Aspekte lassen sich Dilemmata einer jeden inter-, multi-,
oder transkulturellen Sozialen Kulturarbeit benennen (Barth 2008): Eine spe-
zielle dsthetische Praxis, die in der Gesamtkultur lediglich einen Teilbereich
ausmacht oder die nicht zur kulturellen Lebenswelt der Adressat_innen gehort,
wird als typisch oder reprisentativ dargestellt. Dadurch kdnnen Vorurteile und
Stereotype verstirkt, schlimmstenfalls erst hergestellt werden. In manchen af-
rikanischen Landern wird ,Trommelmusik® beispielsweise eher gering ge-
schitzt, so wie in Europa nicht alle Menschen von alpenlédndischer Volksmusik
begeistert sind. Kulturelle Konstanten sind in diesem Kulturverstindnis wich-
tiger als ein Blick auf Verdnderungen dsthetischer Formen und Stile, auf die
tatsdchliche dsthetische Praxis der Menschen und auf die tatsdchliche Nutzung
asthetischer Medien. Menschen werden so zu Reprisentant_innen ,ihrer® Kul-
tur, ,,deren individuelle Identitdtsentwicklung durch ein vermeintliches kultu-
relles kollektives Zugehorigkeitsgefiihl iiberlagert wird* (Barth 2008, 138).
Das Dilemma einer inter- oder transkulturellen Kulturarbeit fasst das folgende
Zitat zusammen:

,.Eine vielleicht gut gemeinte Anerkennung der Differenz birgt die Gefahr
des Kulturalismus (also der Unterstellung, dass eine bestimmte Herkunft
mit einer bestimmten kulturellen Identitdt [und dsthetischen Praxis] einher
geht), aber die Leugnung der Differenz birgt die Gefahr einer weitgehend
unreflektierten  Assimilationserwartung®  (Dietrich/Krinninger/Schubert
2012, 103).

Aber wie soll oder kann konkret die dsthetische Praxis im Kontext von Flucht
und Migration aussehen? Wie lie3e sich das eben skizzierte Dilemma auflo-
sen? Meiner Ansicht nach liegt ein grundlegender Losungsansatz darin, Sozi-
ale Kulturarbeit, kulturelle Bildung bzw. kiinstlerische Prozesse immer als

3 Ein vom BMBEF gefordertes Forschungsprojekt an der KatHO NRW, Abteilung Aachen, zu
,Rassismuskritischer und diversitétssensibler Diskursanalyse kultureller Bildungsangebote
im Kontext von Flucht und Migration* untersucht, ,,0b und in welcher Weise nach Deutsch-
land gefliichtete Menschen in institutionellen Kontexten Kultureller Bildung mit (All-
tags)Rassismen, Kulturalisierungen und Stereotypisierungen konfrontiert werden. Zugleich
wird erkundet, ob und in welcher Weise Kulturelle Bildung symbolische Rdume fiir junge
Menschen erdffnet, die selbstbestimmte, mehrdeutige und eigensinnige Artikulationen
von Themen, Korpern, Praktiken oder Kritiken ermdglichen (https://www.katho-nrw.de/
katho-nrw/forschung-entwicklung/forschungs-entwicklungsschwerpunkte/bildung-und-diversity/
forschungsprojekte/flucht-diversitaet-kulturelle-bildung-eine-rassismuskritische-und-diversitaets-
sensible-diskursanalyse-kultureller-bildungsangebote-fludikubi/ [Zugriff: 05.08.2018]).
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einen reziproken Gabe-Prozess des Gebens, Nehmens und Erwiderns zu ver-
stehen. Es geht darum, das Recht auf kulturelle Teilhabe bewusst und aktiv um
die Praxis der Teilgabe zu erweitern. Es muss ernsthaft darauf geachtet werden,
dass Menschen nicht auf den Status hilfsdiirftiger Teil-Nehmender reduziert
werden, mit denen oder fiir die Kunst gemacht wird, sondern dass das Ganze
des (kulturellen) Zusammenlebens in der Gemeinschaft nur gelingen kann,
wenn jeder Mensch — ungeachtet seines aufenthaltsrechtlichen Status oder sei-
ner Migrationsbiographie — in seinem Recht auf Teilnahme und Teilgabe an-
erkannt wird. Solange es aber nur bei einseitiger und passiver Teilhabe und
Teilnahme bleibt, bleibt man auch in den oben beschriebenen Ambivalenzen
verhaftet. Die Schritte aus einer paternalistischen Einseitigkeit in die reziproke
Anerkennung kdnnten beispielsweise so aussehen, dass gefliichtete Menschen
die asthetischen Praktiken, die fiir sie bedeutsam sind, rezipieren und prakti-
zieren konnen, also z.B. die Musiken, die fiir sie und in ihrer Lebenswelt be-
deutsam sind — und das kann dann eben auch Musik aus den internationalen
Charts sein. Bedeutsam ist immer der tatsdchliche konkrete lebensweltliche
Kontext mit seinen je speziellen ésthetischen Praktiken und Themen. Dafiir
miissen die Menschen konkret gefragt werden, was ihnen bedeutsam und wich-
tig ist, was sie in ihrer konkreten lebensweltlichen Situation an dsthetischen
Praktiken und Angeboten bendtigen. Wichtig sind also Informationen seitens
der gefliichteten Menschen, mit denen von Beginn an partizipativ zu liberlegen
ist, was getan oder auch nicht getan und angeboten werden sollte. Es ist sinn-
voll, die gefliichteten Jugendlichen zu fragen, ob sie trommeln, Theater spie-
len, fotografieren, malen oder tanzen wollen. Und genauso sinnvoll ist es, die
Eltern zu fragen, welche Feste sie wiahrend ihres Aufenthaltes in Einrichtungen
der Fliichtlingsarbeit feiern wollen und welche Lieder sie dazu mit ihren Kin-
dern singen wollen. Weitere Fragen konnten sein: Zu welcher Musik wollen
sie in einem Tanzprojekt tanzen? Welche Geschichte soll in einem Theaterpro-
jekt erzahlt oder welche Themen aufgegriffen werden? Muss es immer um
Flucht gehen oder werden die Menschen mit Fluchtgeschichte dann nicht auf
ein Thema reduziert, ohne dass die vielen anderen Themen ihres Lebens
(Liebe, Sehnsucht, Freude, Trauer usw.) gesehen werden? Brauchen sie iiber-
haupt Anleitung durch hiesige Kiinstler innen oder Pddagog innen und Eh-
renamtliche oder sollten ihnen nicht einfach nur Raume fiir die eigene &dstheti-
sche Praxis zur Verfiigung gestellt werden, anstatt sie fiir dominanzkulturelle
Kunstprojekte zu instrumentalisieren?

Wesentlich ist zudem, dass es im Kontext von kultureller Bildung und So-
zialer Kulturarbeit nicht nur darum gehen kann, den gefliichteten Menschen
Zugénge zu den dominanzkulturellen Veranstaltungen zu ermdglichen, son-
dern es muss ebenfalls darum gehen, ihre eigenen kiinstlerisch-kulturellen
Kompetenzen und Ressourcen anzuerkennen und aktive Teilgabe in Form ei-
gener dsthetischer Produktionen zu erméglichen. Es sollte also damit begonnen
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werden, sie als Expertinnen und Experten ihrer selbst zu sehen und sie einzu-
beziehen, anstatt sie in gut gemeinten kiinstlerischen Projekten zu kulturalisie-
ren und instrumentalisieren. Wer Expert_in des eigenen Lebens ist, kann etwas
iiber sich erzdhlen. Das Gegenteil passiert, wenn beispielsweise eine piddago-
gische Fachkraft zu wissen meint, was ein ,Fliichtling* an kultureller Praxis
(zur gesellschaftlichen Integration) braucht, welcher Tanz zu tanzen, welches
Foto zu schielen, welches Bild zu malen oder welches Theaterstiick oder wel-
che Musik zu spielen ist. Das bedeutet auf Seiten der Kulturanbieter innen,
dass sie Macht (und das auch in finanzieller Form) abgeben, Partizipation wa-
gen und echtes Interesse an den Themen, Erzdhlungen, kulturellen und asthe-
tischen Praktiken der gefliichteten Menschen aufbringen miissen. Ein erster
Schritt wére es demnach, deren Perspektiven einzubeziehen und ihnen sowohl
Teilnahme als auch Teilgabe zu ermdglichen. Und nur in diesem reziproken
Gabe-Prozess von Geben, Nehmen und Erwidern kann Kunst bzw. Soziale
Kulturarbeit dann ihre Sozialitit stiftende Funktion entfalten.

4.2 Musikalische Bildung in Kindertagesstitten

In einer Migrationsgesellschaft ist davon auszugehen, dass die musikalischen
Lebenswelten der Kinder vielfiltig sind und Kinder nicht mehr nur mit den
Liedern und Musiken der sie umgebenden Dominanzkultur aufwachsen. Wenn
man beriicksichtigt, dass der Mythos vorurteilsfreier Vorschulkinder falsch ist
und Kinder durchaus zwischen den bevorzugten Standards der dominanten
Kultur unterscheiden und dariiber Hierarchisierungen und Privilegien ableiten
(Diehm/Kuhn 2006), dann muss die Vielfalt der musikalischen Lebenswelten
aller Kinder Eingang in die musikalische Praxis von Kindertagesstitten
(KiTas) finden, damit alle Kinder gleichermafen in ihrer musikbezogenen Le-
benswelt wahrgenommen und anerkannt werden. Auerdem ist in diesem Kon-
text die besondere sozialisierende Funktion des Singens von Liedern zu be-
riicksichtigen: ,,Die Lieder aus der Kindheit und Jugend sind emotionale und
sinnliche Pragungen, welche die Grundlagen fiir den Aufbau einer personalen
Identitét vor dem Hintergrund der Herkunftskultur, Nation, Szene, Gruppe, Fa-
milie oder Schule bilden* (Stadler Elmer 2009, 159). Auch belegen musikpsy-
chologische Studien, dass Kinder bis etwa zum Grundschulalter gegeniiber
neuen und unbekannten Klédngen offen und neugierig sind. Dieses als Open-
Eardeness oder Offenohrigkeit (Gembris/Schellberg 2007; Auhagen/Buller-
jahn/Georgi 2014) bezeichnete Phdanomen konnte also genutzt werden, um
Kindern im KiTa-Alltag vielféltige musikalische Primérerfahrungen und einen
offenen Umgang mit unterschiedlichen Musiken zu vermitteln.
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Ein Blick in die diesbeziigliche Literatur zeigt jedoch, dass in Bezug auf
Diversitatskategorien im deutschsprachigen Raum bisher wenig konkrete fach-
spezifische Untersuchungen zur musikalischen Bildung in der frithen Kindheit
vorliegen. Zwar gibt es einen Diskurs zum Kulturbegriff in der Musikpddago-
gik (Barth 2008/2013; Binas-Preisendorfer/Unseld 2012; Niessen/Lehmann-
Wermser 2012) sowie Erkenntnisse zur interkulturellen Musikpédagogik in
der Primar- oder Sekundarstufe (Sakai 2011; Reiners 2012; Schmidt 2015) o-
der Expertisen zur kulturellen Vielfalt in KiTas (Gaitanides 2007; Brockmann
2014; Borke/Keller 2014; Lamm 2017) sowie zu spezifischen Qualifikations-
anforderungen an frithpddagogische Fachkrifte (Wagner 2008; Prochazka
2011; Sulzer 2013), aber grundsétzlich besteht ein erheblicher Forschungsbe-
darf zum Umgang mit Diversititskategorien im Kontext kultureller Bildung
und hier speziell fiir den Bereich der friihkindlichen musikalischen Bildung.*

Dies war der Ausgangspunkt einer im Sommer 2017 durchgefiihrten Stu-
die, die als eine erste Bestandsaufnahme den Umgang mit Diversititskatego-
rien im Kontext der musikalischen Praxis in KiTas sowie die subjektiven Hal-
tungen und Sichtweisen der verschiedenen Professionen in Bezug auf die Re-
levanz diversititssensibler musikalischer Praxis erkunden wollte. Dafiir wur-
den in einem ersten explorativen Schritt elf leitfadengestiitzte Expert innen-
Interviews mit einem hohen narrativen Anteil gefiihrt. Interviewt wurden Ver-
treter_innen der verschiedenen in diesem Kontext titigen Professionen und
zwar drei Erzieher innen, zwei Kindheitspddagog innen, zwei Musikpédda-
gog innen, zwei Musiker innen und zwei Sozialpddagog innen.

Im Interview wurden die Expert innen aufgefordert, die Bedeutung von
Musik in ihrer Arbeit mit den Kindern sowie die Rolle, die Musik insgesamt
in der KiTa spielt, zu beschreiben. Daran schloss sich die Frage an, welche
Kenntnisse die Interviewten liber die musikalischen Lebenswelten der Kinder
besitzen. Im Verlauf des Interviews wurden ergidnzend sogenannte Faktenfra-
gen® zur musikalischen Praxis gestellt. AuBerdem wurden die Interviewten zu

4 Um dieses Desiderat zu bearbeiten, hat sich 2015 ein Forschungsverbund bestehend aus Prof.
Dr. Claudia Meyer (Hochschule fiir Musik und Tanz, K6In), Prof. Dr. Anne Steinbach (Uni-
versitit Mainz) und der Autorin gegriindet. Erste Uberlegung zu Kultursensibler musikali-
scher Bildung im Kindesalter (KumBiK) wurden bereits publiziert (Gerards/Meyer 2016;
Meyer 2016; Gerards 2016).

5 An dieser Stelle mochte ich mich bei Alexander Pohl, Master-Student im Studiengang ,,Bil-
dung und Teilhabe“ und wissenschaftliche Hilfskraft im Rahmen des Forschungsprojekts, fiir
die Unterstiitzung bei der Durchfiihrung, Transkription und Aufbereitung der Interviews be-
danken. Mein Dank geht auch an die KatHO NRW fiir die finanzielle Unterstiitzung dieser
Studie.

6  Die Fragen bezogen sich auf die musikbezogenen Vorerfahrungen der Interviewten, auf Art
und Umfang des Musizierens in der KiTa, auf die musikbezogene Ausstattung, auf den Stel-
lenwert von Musik im KiTa-Konzept, auf die Diversitit der Kinder und den Umgang mit
diversititssensiblen Themen in der musikalischen Arbeit sowie auf die Feste im Jahreskreis.
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ihren Wiinschen bzgl. der eigenen musikalischen Arbeit befragt. Die Inter-
views mit den Erzieher innen, Sozialpddagog innen, Kindheitspaddagog in-
nen und Musikpéddagog innen wurden in den jeweiligen Einrichtungen ge-
fithrt; die Interviews mit den beiden Musiker innen fanden an der KatHO
NRW, Abteilung Aachen statt. Alle Interviews wurden aufgezeichnet und mit
Hilfe vereinfachter Transkriptionsregeln (Dresing/Pehl 2013) transkribiert und
anschlieBend anhand von drei Themenfeldern kategorisiert (musikalische Pra-
xis, subjektive Haltungen und Sichtweisen der Expert_innen, diversititssen-
sible musikalische Praxis). Im Kontext der Frage nach kultureller Teilhabe und
Teilgabe werden im Folgenden die wesentlichen Aussagen zur diversititssen-
siblen musikalischen Praxis und zu den damit verbundenen Haltungen und
Sichtweisen der Expert innen diskutiert.

In einem ersten Schritt geht es um die Aussagen der Expert_innen, die {iber
die musikalische Praxis im KiTa-Alltag berichten, wahrend es bei der zweiten
Gruppe um musikalische Angebote in der KiTa in Form von wochentlichen
Kursen (Musikalische Friitherziehung, Musikgarten) oder Veranstaltungen
(Kinderkonzerte) durch Musikpddagog_innen und Musiker innen geht. Sozi-
alpddagog_innen, Kindheitspddagog innen und Erzieher innen bezeichnen
den Anteil der Kinder mit Migrationshintergrund in ihrer Einrichtung als hoch,
konkrete Zahlenangaben variieren zwischen 30 und 50%, in einer KiTa wird
der Anteil der ,armen‘ Familien mit 75% angegeben und an der Inanspruch-
nahme der finanziellen Unterstiitzung des Bildungs- und Teilhabegesetzes
festgemacht. Obwohl die KiTa-Gruppen also multiethnisch zusammengesetzt
sind, werden in den KiTas fast ausnahmslos nur deutsche Kinder- und Volks-
lieder gesungen und nur Feste des christlich-europdischen Kulturkreises (Kar-
neval, Ostern, St. Martin, Nikolaus und Weihnachten) gefeiert. Ergdnzt werden
diese durch Friihlings-, Sommer-, Herbst- oder Winterlieder und durch Feste
im Jahreskreis wie das Sommerfest. In zwei kommunalen KiTas wird betont,
dass man zu den christlichen Festen keine Lieder mit religiosen Inhalten singe,
sondern nur diejenigen, in denen allgemeine Werte wie Néchstenliebe, Teilen,
Mitleid usw. thematisiert werden. Die Beschrankung auf deutsche Lieder wird
damit begriindet, dass durch die Lieder der Erwerb der deutschen Sprache und
das Kennenlernen deutscher Traditionen unterstiitzt werden. Zuweilen werden
,afrikanische Lieder® gesungen, die einmalig von den Miittern eingebracht
wurden, oder ,afrikanische Rhythmen* fiir Trommel- und Percussion-Ubungen
genutzt. In einem anderen Fall wurden einmalig von kanadischen und nieder-
landischen Eltern zum Nationalfeiertag bzw. zum Geburtstag ihres Kindes die
entsprechenden Lieder mitgebracht und gesungen. Eine Erzieherin stellt im In-
terview die Hypothese auf, dass Eltern mit Migrationshintergrund zu Hause
mehr mit ihren Kindern singen wiirden,” und macht dies an einem Médchen

7  Diese Hypothese entspricht den Befunden einer Studie der Bertelsmann-Stiftung, die festge-
stellt hat, dass Eltern mit Migrationshintergrund ihren Kindern héufiger Lieder beibringen
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mit polnischer Herkunft fest. Diese Beispiele stellen aber die Ausnahme dar,
die als einmalige Ereignisse berichtet werden, denn {ibereinstimmend wird
konstatiert, dass man keine bis wenige Informationen zu den musikalischen
Lebenswelten der Kinder und zu den von den Familien gefeierten Festen habe.
Begriindet wird dies damit, dass die Eltern und Kinder nichts oder kaum etwas
iiber ,ihre Musik erzdhlen und Eltern sich {iberhaupt sehr wenig einbringen.
Die Eltern hitten aufgrund von Berufstitigkeiten keine Zeit, seien gestresst
und froh, ihre Kinder in der KiTa betreut zu wissen. Dariiber hinaus zeigten
sie kaum Interesse an zusidtzlichen Angeboten (Singen zum St. Martin, ge-
meinsames Singangebot). Es wird angenommen, dass auch in den Familien
wenig bis gar nicht mehr gesungen werde, sondern dass vielmehr die Musik
und das Singen durch die KiTa erst in die Familien kdmen, wenn beispiels-
weise Eltern nach den ihnen unbekannten Liedern fragten, die ihre Kinder zu
Hause stidndig singen wiirden. Manche KiTas geben daher den Kindern die
Liederzettel mit nach Hause oder erstellen eine Liedermappe. Alle Expert_in-
nen signalisieren eine grundsdtzliche Bereitschaft, Lieder in anderen Sprachen
oder aus anderen Léndern singen zu wollen, wenn es denn der Wunsch der
Kinder wire oder das von ihnen eingebracht werden wiirde. Es besteht seitens
der Pddagog_innen also eine eher abwartende Haltung, denn eine aktive Be-
fragung der Eltern, welche Lieder sie sich wiinschen wiirden oder welche Feste
sie gerne in der KiTa feiern wiirden, hat in keiner KiTa stattgefunden.

Auch die Musikpadagog_innen und Musiker innen geben an, dass im Rah-
men ihrer Angebote vorrangig Lieder in deutscher Sprache und zu christlichen
Festen im Jahreskreis gesungen werden. Im Rahmen der Musikalischen
Fritherziehung gebe es zudem keinen Raum fiir ,andere® Musik. Gelegentlich
konnten die Kinder aber Instrumente von zu Hause mitnehmen, wenn es gemaf
des Curriculums darum gehe, die (klassischen) Instrumente kennenzulernen —
ein Kind habe daraufthin einmal ein ,,Trommelchen* mitgebracht — und gele-
gentlich werden anderssprachige Lieder zur BegriiBung gesungen. Zur Be-
griindung wird angefiihrt, dass es fiir eine musikalisch korrekte und dsthetisch
adaquate Arbeit mit den Liedern einer Vorbereitung und Auseinandersetzung
mit den Sprachen und musikalischen Parametern bediirfe, es aber dafiir keine
Zeit gibe, obwohl das Thema als wichtig fiir die Musikerziehung angesehen
werde. Lieder aus der Musikalischen Friitherziehung, die also eher nach domi-
nanz- und auch hochkulturellen Kriterien ausgewihlt werden, finden hiufig
Eingang in den musikalischen KiTa-Alltag. Des Weiteren sei ein unterstiitzen-
des familidres Umfeld wichtig, um den Kindern einen Zugang zur (klassi-
schen) Musik zu ermdglichen; die musikalische Lebenswelt der Kinder wird
als abhingig vom Einzugsgebiet (der KiTa) und der sozialen Lagen der

als Eltern ohne Migrationshintergrund. Aber Bildungsangebote der friihkindlichen Musiker-
ziehung werden von Kindern mit Migrationshintergrund seltener besucht als von Kindern
ohne Migrationshintergrund (Autorengruppe Bildung 2014, 48f.).
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Familien beschrieben. Aber auch hier wird festgestellt, dass die Eltern kaum
mehr Zeit hatten und Eltern bzw. Miitter nicht mehr mit ihren Kindern singen
wiirden. Eine Musikerin, die bei Kinderkonzerten mitwirkt, beschreibt das
Publikum als ,,Familien mit gehobenem Bildungshintergrund®; es werden
deutsche Lieder entsprechend des Themas oder der Jahreszeiten gesungen und
die klassischen Instrumente vorgestellt; in diesen Angeboten gehe es darum,
»Kultur zu setzen“. Im Liedrepertoire des ,,Musikgartens* kommen Lieder aus
anderen Lindern zwar vor, die aber von ihr in deutscher Ubersetzung gesungen
werden, um keine Fehler bei der Artikulation der anderen Sprachen zu machen.
Es lasst sich insgesamt bei den Interviewten eine an (hochkulturellen) dstheti-
schen Anspriichen begriindete Haltung finden, die verhindert, dass Lieder in
anderen Sprachen bzw. aus anderen Kulturen gesungen und in das eigene Re-
pertoire eingebunden werden. Vorrangig geht es um musikpiadagogische Ziel-
setzungen, die Einhaltung des Curriculums, das Singen deutschsprachiger Lie-
der und die Hinfiihrung zur (klassischen) Musik.

Bei diesen Ergebnissen handelt es sich nicht um repréasentative Aussagen,
die deutschlandweit fiir alle KiTas gelten, aber sie lassen Haltungen und Be-
griindungszusammenhinge erkennen, die fiir das Konzept einer musikalischen
Praxis in KiTas maBgeblich sind. So lésst sich eine Fixierung auf deutschspra-
chige Volks- und Kinderlieder und auf das Feiern christlich gepréigter Feste
feststellen, die mit der dringenden Notwendigkeit des Erwerbs der deutschen
Sprache und der Vermittlung deutscher Traditionen begriindet wird. Kennt-
nisse iiber die musikalischen Lebenswelten der Kinder sind kaum vorhanden,
werden aber auch nicht aktiv angefragt — gleichzeitig wird bei den Eltern feh-
lende Zeit und fehlendes Interesse bzw. Engagement festgestellt. In vornehm-
lich musikpédagogischen Kontexten werden die Lieder und Musiken aus den
vielfaltigen musikalischen Lebenswelten der Kinder ebenfalls nicht beriick-
sichtigt, weil es um die Vermittlung musikbezogener Féahigkeiten und Fertig-
keiten aus dominanz- und hochkultureller Perspektive geht.

Interpretiert man nun diese Ergebnisse auf der Basis der Gabe-Theorien, so
kann von keinem reziproken Prozess des Gebens, Nehmens und Erwiderns ge-
sprochen werden. Vielmehr nehmen Kinder aus Familien mit Migrationsge-
schichte an einer dominanzkulturell geprigten musikalischen Praxis teil, die
moglicherweise mit ihren musikalischen Lebenswelten wenig bis gar nichts zu
tun hat. Aber grundsitzlich sollten alle Kinder, egal ob mit oder ohne ,Migra-
tionshintergrund‘, auch die Lieder und Musiken ihres soziokulturellen Um-
felds in der KiTa wiederfinden; also die Musik, die mit ihren kulturellen oder
religiosen Festen verbunden ist. Andernfalls erleben sie ihre dsthetisch-kultu-
rellen Praktiken als nicht bedeutsam. Aspekte ihrer Identitdt, ihrer konkreten
Lebens- und Familiensituationen werden nicht wahrgenommen und als rele-
vant wertgeschétzt. Fiir das Kind ist jedoch sein konkreter lebensweltlicher
Kontext mit seinen je speziellen musikalischen Lebenswelten bedeutsam.
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Damit Kinder in ihrer Lebenswelt wahrgenommen und anerkannt werden,
sollten sie in der KiTa auch die Musiken wiederfinden, die ihnen vertraut sind.
Dafiir braucht man Informationen seitens der Eltern, welche Musik in ihrer
Familie vorkommt, welche Musik sie horen, singen oder musizieren. Diese
Lieder konnen — ggf. mit Unterstiitzung der Eltern — in den KiTa-Alltag im
Rahmen des Morgenkreises, zu Beginn oder Ende einer Gruppenarbeit, zu Fes-
ten im Jahreskreis, zum Geburtstag des Kindes oder in Musikangeboten gesun-
gen bzw. gespielt werden — und dies in einem Kontext, der das Lied nicht als
,andere‘ Musik herausstellt, sondern dieses ganz selbstverstindlich einbezieht.
Um das umzusetzen, bedarf es einer intensiven Elternarbeit, die in einem
Klima der Wertschitzung Interesse an den (musikalischen) Lebenswelten der
Familien bekundet und so die Eltern motiviert, sich trotz berufsbedingten Zeit-
mangels aktiv einzubringen und ihren Teil an Musiken und Liedern beizutra-
gen. Selbst wenn (noch) kein diversititssensibles KiTa-Gesamtkonzept vor-
liegt, konnte so im Rahmen des musikalischen KiTa-Alltags ein erster Schritt
hin zu einer Teilhabe und Teilgabe orientierten musikalischen Praxis unter-
nommen werden.

Die KiTa hat selbstverstiandlich auch die Aufgabe, erste grundlegende mu-
sikalische Kompetenzen und Kenntnisse der Dominanzkultur mit ihren Lie-
dern, Instrumenten, Festen, Ritualen und Traditionen zu vermitteln. Gerade
hier sind Kinder aus benachteiligten sozialen Schichten auf musikalische For-
derung angewiesen (Autorengruppe Bildung 2014). Initiativen wie ,JJedem
Kind ein Instrument™ oder Kooperationen der KiTa mit der Musikhochschule
oder dem Orchester einer Stadt sind daher grundsitzlich zu begriilen, selbst
wenn (fast) ausschlieBlich Lieder, Musiken und Instrumente aus dem europé-
isch-abendlandischen Kulturkreis vermittelt werden. Kinder konnen sich so
erste kulturelle und speziell musikalische Codes aneignen, die fiir eine gleich-
berechtigte Teilhabe und Teilgabe am musikkulturellen Leben der Gesellschaft
Voraussetzung sind.

Ziel einer diversitédtssensiblen musikalischen Bildung sollte es also sein,

»gegebene Dispositionen [...] und Vorlieben anzuerkennen, in den Aus-
tausch aufzunehmen und nach Méglichkeit zu stirken und zu differenzie-
ren, zum anderen aber auch die vorherrschende(n) Kultur(en) zu présentie-
ren und Zugénge zu ihr (oder ihnen) zu erschlieen. In dieser doppelten
Ausrichtung geht es also nicht darum, die Dominanz der dominierenden
Kultur zu erhalten, sondern zur Teilnahme an ihr zu befdhigen™ (Diet-
rich/Krinninger/Schubert 2012, 106f.).

Jedes Kind — unabhingig von seiner sozialen und ethnischen Herkunft, seiner
Geschlechtszugehorigkeit oder korperlichen Ausstattung — sollte unterschied-
liche Musiken erfahren kdnnen und die Chance auf ein qualifiziertes Angebot
musikalischer Bildung erhalten. Das Ziel ist eine diversititssensible musikali-
sche Bildung, ,,die am Verdnderungsprozess der Kulturen teil hat, indem sie
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Kindern und Jugendlichen Raum 146t, sich auch als Subjekte dieses Prozesses
zu fiihlen und ihn aktiv mitzugestalten.* (Prengel 2006, 93) Eine nur auf Teil-
nahme an und Vermittlung von dominanzkulturellen Liedern und Festen be-
schriankte musikalische Praxis erkennt jedoch die verschiedenen musikali-
schen Lebenswelten und Bedarfe an diversen musikkulturellen Angeboten
nicht an, sodass die Kinder sich nicht aktiv als Subjekte einbringen und die
(musik-)kulturellen Prozesse nicht mitgestalten kénnen. Die ,anderen‘ Musi-
ken, Lieder und Feste kommen nicht vor, an ihnen kann im KiTa-Alltag nicht
teilgenommen werden, weil sie als Teil des kulturellen Lebens nicht einge-
bracht werden. Dies wire aber Grundvoraussetzung, damit musikalische Pra-
xis in der KiTa als reziproker Gabe-Prozess von Geben, Nehmen und Erwidern
gelingen und Sozialitét stiften kann.

4.3 Konzept einer Teilhabe- und Teilgabe-basierten
kultursensiblen Musikarbeit

Auf der Basis der Beobachtungen aus zwei Handlungsfeldern Sozialer Kultur-
arbeit kann nun das Konzept einer kultursensiblen Musikarbeit® entwickelt
werden. Dafiir ist kurz der Begriff der Kultursensibilitdt zu erldutern, der als
Alternative zu den Konzepten der Multi-, Inter- oder Transkulturalitdt gewahlt
wurde (vgl. ausfiihrlicher dazu Gerards/Meyer 2016). Kultursensibilitit bedeu-
tet nicht nur einen sensiblen Blick auf ,fremde* oder ,andere‘ Kulturen zu wer-
fen, sondern auch die ,eigene® Kultur, die eigene Haltung, die eigenen Werte,
Normen, Vorurteile, Stereotype bewusst zu reflektieren. Kultursensibilitdt be-
zieht sich nicht ausschlieBlich auf Kultur als ein isoliertes Konstrukt, welches
nur dann zum Tragen kommt, wenn z.B. Lieder aus ,anderen Kulturen® erklin-
gen, vielmehr stellt sie ein iibergreifendes Prinzip dar. Kultur ist in diesem
Versténdnis keine fixe und einzig bedeutsame Zugehdrigkeitskategorie, son-
dern sie wird in dynamischen Herstellungsprozessen immer wieder hergestellt
und in Selbst- und Fremdbeschreibungen wirksam (Diehm/Kuhn 2006). Aus-
gehend von diesem weiten Kulturbegriff lassen sich nun auf vier Ebenen die

8  Bei diesem Konzept beziehe ich mich auf das Konzept zur kultursensiblen musikalischen
Bildung in Kindertagesstétten (KumBiK), das im Forschungsverbund mit Prof. Dr. Claudia
Meyer (Hochschule fiir Musik und Tanz K&ln) und Prof. Dr. Anne Steinbach (vormals We-
ber-Kriiger) (Universitidt Mainz) entwickelt wurde (vgl. hierzu ausfiihrlicher Gerards/Meyer
2016) und Anlass fiir einen Fachtag zum Thema ,,Kultursensible musikalische Bildung mit
Kindern* am 16.11.2018 an der Universitit Mainz war (https://www.musik.uni-mainz.
de/studium/abteilungen/emp/tagung-kultursensible-musikalische-bildung-mit-kindern/
[03.08.2018].
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Kriterien einer kultursensiblen musikalischen Praxis im Rahmen Sozialer Kul-
turarbeit benennen:

Auf der personalen Ebene der Adressat_innen sind zunéichst die diversen
Lebenswelten und Zugehorigkeiten von Kindern und Menschen zu berticksich-
tigen. Diese Differenzkategorien sind in ihrer intersektionalen Verkniipfung zu
denken. Gemeint ist also generell ein sensibler und reflektierter Umgang mit
Differenzen, der sich nicht nur auf natio-ethno-kulturelle Zugehorigkeiten
(Mecheril 2010) der Menschen mit familidrer Migrationsbiographie oder
Fluchtgeschichte beschriankt. Alter, Geschlecht, Behinderung, Traumatisie-
rung, Bildung usw. sind Faktoren, die es in ihren Wechselwirkungen auch bei
musikbezogenen Angeboten in der KiTa oder bei Kulturprojekten fiir/von/mit
gefliichteten Mensche(n) zu beachten gilt.

Auf der Sachebene bedeutet ein weiter Kulturbegriff, dass es um vielféltige
musikalische Praktiken, Stile, Formen, Gattungen, Lieder oder Instrumente ge-
hen muss — nicht nur um die, die aus dominanzkultureller Perspektive relevant
sind, sondern auch um die, die aus den verschiedenen musikalischen Lebens-
welten der Adressat_innen stammen. Dabei ist zu beachten, dass die Lebens-
welten und musikalischen Praktiken einander bedingen (Keuchel 2012).

Unter Kultursensibilitdt ist also vor allem eine Haltung der Professionellen
im Kontext Sozialer Kulturarbeit zu verstehen, die die eigenen Werte und Ab-
sichten reflektiert und auf der Handlungsebene so umsetzt, dass sowohl die
Vielfalt musikkultureller Praxen und Stile als auch die musikbezogenen Prak-
tiken und Lebenswelten aller Kinder, Jugendlichen und Erwachsenen beriick-
sichtigt werden. Auf der Basis von Partizipation und gegenseitiger Anerken-
nung miissen sowohl das Recht auf kulturelle Teilhabe als auch die Teilgabe
musikkultureller Praxen ermdglicht werden. Dies wiederum kann nur unter ak-
tivem Einbezug der Adressat_innen passieren und idealerweise in interdiszip-
lindren Teams und mittels soziokultureller Vernetzung im Sozialraum, um In-
stitutionen, Kiinstler innen, Pddagog innen, Ehrenamtliche, Zivilbiirger in-
nen und die Adressat_innen zusammenzubringen.

Eine so konzeptionierte kultursensible Musikarbeit kann auf der Zielebene
sowohl die gleichberechtigte Teilhabe an allen musikkulturellen Angeboten
der Migrationsgesellschaft als auch die aktive Teilgabe in Form eigener mu-
sikbezogener Praxen anvisieren. Das Fernziel sollte dabei sein, alle Biirger in-
nen bei der Entwicklung einer vorurteilsfreien Haltung in einer solidarischen
Gesellschaft zu unterstiitzen.
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5 Fazit

,,Die Erfahrung etwas zu haben, was man anderen geben kann,

ist gerade fiir Menschen, die sich als gesellschaftlich ausgegliedert und

in Institutionen als Empfénger von Pflege- und Hilfeleistungen behandelt werden,
bereichernd, aktivierend und begliickend* (Hentschel 2015, 141).

Dieses Zitat aus einem Aufsatz zur Theaterarbeit mit Menschen mit Behinde-
rungen betont die Relevanz kultureller Gabepraxen fiir sozial benachteiligte
Personengruppen. Hentschel fiihrt weiter aus, dass ,,Inklusion unter dem Vor-
zeichen einer Okonomie der Gabe heiBt:

e  jeden Menschen als potenziell Gebenden zu betrachten und anzu-
sprechen.

e anzunehmen, was er/sie geben will.

e  den Einzelnen in Bezug auf die Gemeinschaft und das gemeinsame
Potential zu betrachten.

e im Annehmen — Erwidern — Wieder/Weitergeben gegenseitige An-
erkennung zu erfahren.

e  die Vorausgabung, Verschwendung und den Genuss der gemeinsam
erfahrenen Energien als den eigentlichen sozialen Reichtum zu ver-
stehen* (Hentschel 2015, 147).

Eine auf dem ,,Modus der Gabe“ (Hentschel/Moehrke/Hoffmann 2011) beru-
hende kultursensible dsthetische Praxis im Kontext Sozialer Kulturarbeit ist in
einer Migrationsgesellschaft unverzichtbar, weil nur so die Vielfalt der Le-
benswelten beriicksichtigt und das Recht auf kulturelle Teilhabe und Teilgabe
umgesetzt werden kann. Diese Praxis zeichnet sich dadurch aus, dass die Am-
bivalenzen jeder inter- oder transkulturellen Arbeit immer wieder reflektiert
werden. Immer wieder neu und aktuell muss geklart werden, wie Partizipation
gelingen kann, wie die kulturellen und é&sthetischen Ressourcen aller Biir-
ger_innen wertgeschitzt und anerkannt werden und wie dies alles ohne Kultu-
ralisierung und Stereotypisierung ablaufen kann, um (versteckte) Rassismen
zu vermeiden. Jedem Menschen — unabhéngig von seiner sozialen und ethni-
schen Herkunft, von Alter, Behinderung, Handicap, Geschlecht — sollte kultu-
relle Teilhabe und Teilgabe ermoglicht werden, aber ohne paternalistische oder
dominanzkulturelle Attitiide. Aus gesamtgesellschaftlicher Perspektive bleibt
dann zu wiinschen, dass dsthetische Praxen als kulturelle Gaben im Prozess
des Gebens, Nehmens und Erwiderns auch ihre Sozialitét stiftende Funktion
entwickeln kdnnen, um so exkludierenden gesellschaftlichen Prozessen entge-
genzuwirken.
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Machtkritische Perspektiven fiir die
Kulturelle Bildung
Impulse aus den Cultural Studies

Johanna Meiers

1  Einfiihrung

Rassismus, (Hetero-)Sexismus, Klassismus, Ableismus etc. sind gesellschaft-
liche Phdnomene, die sich in Strukturen, Institutionen, Interaktionen und indi-
viduellen Denk- und Handlungsmustern verankern. In diesem Aufsatz werden
sie als Machtverhéltnisse angesehen, mit denen kritisch umgegangen werden
kann und die das Potential der Verdnderung in sich bergen. Konkret wird der
Frage nachgegangen, inwieweit machtkritische pddagogische Ansitze auf
Grundlage des Machtverstédndnisses der Cultural Studies eine Relevanz fiir die
Kulturelle Bildung haben. Dazu wird zunéchst das Machtverstdndnis der Cul-
tural Studies erldutert, innerhalb welcher der Begriff Macht in das ,magische
Dreieck® Kultur — Identitdt — Macht eingebunden wird — einem hilfreichen
Schema fiir die Analyse und Kritik von Macht. Von diesem Machtverstindnis
ausgehend, wird im nichsten Schritt die Bedeutung von Machtkritik erldutert.
Zuletzt wird der Blick auf Machtverhéltnisse und -beziechungen im Kontext
von Kunst, Kultur und Kultureller Bildung gerichtet, um die Frage zu beant-
worten, inwieweit und warum Machtkritik in diesen Kontexten eine Relevanz
hat und welche machtkritischen Handlungsmoéglichkeiten es fiir padagogisch
Tétige und Kulturschaffende gibt.

2 Machtverstindnis(se) der Cultural Studies

Cultural Studies sind ein nur schwierig einzugrenzender Forschungsansatz
bzw. ein inter- oder transdisziplindres ,Projekt‘, dessen Vertreter innen unter-
schiedlicher Disziplinen insbesondere im britischen und U.S.-amerikanischen
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Raum tdtig waren und sind.! Die Ausfiihrungen beziehen sich vordergriindig
auf die Perspektiven von Hall, der bis zu seinem Tod im Jahr 2014 ein Haupt-
vertreter der sogenannten zweiten Generation der Cultural Studies war. Hall
leitete das Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS) in Birmingham
von 1966 bis 1979. Urspriinglich entstanden die Cultural Studies aus der Er-
wachsenenbildung mit nicht nur forschendem Interesse, sondern mit dem An-
spruch von Intervention und politischem Aktivismus (Hepp/Krotz/Thomas
2009, 10). Zu den Cultural Studies lassen sich auch heute noch vor allem sol-
che Forschungspraxen zdhlen, die untersuchen, wie soziale und politische
Identititen durch Macht im Feld der Kultur (re-) produziert werden (Marchart
2008, 12). Der politische Anspruch ist also bis heute besonderes Merkmal von
sich den Cultural Studies zuordnenden Forschenden (Krenz-Dewe 2017, 417).
Unter ,Culture — also ,Kultur® — wird nicht von allen Vertreter _innen der Cul-
tural Studies das gleiche verstanden. Es besteht allerdings Einigkeit darin, dass
Kultur nicht als etwas homogenes Ganzes zu begreifen ist, sondern vielmehr
als konfliktreicher Prozess (Hepp/Krotz/Thomas 2009, 11). Fiir Hall wird Kul-
tur fragwiirdig und ist alles andere als harmlos, sondern vielleicht sogar ge-
fahrlich (Marchart 2008, 12). Kultur — im weiten Verstdndnis von ,Praxis‘ —
begreift er als ein Feld von Machtbeziehungen, auf welchem politische und
soziale Identitdten diskursiv artikuliert und zu hegemonialen Mustern ver-
kniipft werden. Insbesondere auf dem Terrain der Kultur werden demnach po-
litische und soziale Identitdten — und somit auch Machtverhéltnisse — produ-
ziert und reproduziert (Marchart 2008, 13ff.). Analysen und Forschungen der
Cultural Studies haben zum Ziel, die Machtbasiertheit und mogliche Offenheit
jeder kulturell (re-)produzierten Identitit zu analysieren und aufzudecken, um
damit aufzuzeigen, dass die Verhiltnisse von Uber- und Unterordnung auch
anders sein konnten (Marchart 2008, 15). Sie betreiben damit eine Kritik der
Macht bzw. eine politische Analyse von Machtbeziehungen und sozialen
Kéampfen, z.B. anhand popularkultureller Phinomene und Formationen (Mar-
chart 2008, 251). Die Forschenden mochten Wissen produzieren, welches er-
moglicht, Machtverhéltnisse zu verstehen und zu verdndern, um Menschen zur
Selbstgestaltung ihrer Lebensumsténde zu erméchtigen. Gleichzeitig mochten
die Cultural Studies mit dem von ihnen produzierten Wissen reflexiv und mit
dem Bewusstsein umgehen, dass die eigene Arbeit nicht aulerhalb der macht-
vollen Kémpfe um Wabhrheit stattfinden kann (Krenz-Dewe 2017, 417). Ver-
treter innen der Cultural Studies beziehen sich in ihren Analysen u.a.
auf das/die Machtverstdndnis(se) von Foucault und das Hegemonieverstindnis
von Gramsci — welche im Folgenden zusammenfassend erlédutert werden —
und betten diese in ein Analyseschema ein, das verdeutlicht, wie Macht-

1 Heute gibt es zunehmend in Deutschland Vertreter innen der Cultural Studies: Z.B. an der
Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg im Center for Migration, Education and Cultural
Studies (vgl. u.a. Mecheril 2014, 11).
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beziehungen identitétsstiftend und subjekterzeugend wirken und wo eine
machtkritische pddagogische Praxis ansetzen kann.

2.1 Michel Foucaults Machtkonzeption(en)

,,Die Macht ist der Name, den man einer komplexen
strategischen Situation in einer Gesellschaft gibt“ (Foucault 2012, 94).

Eindeutiger als diese Aussage erscheinen die Werke zum Thema Macht von
Foucault nicht. Er selbst erhebt allerdings auch nicht den Anspruch, Macht
vollstdndig zu definieren. Foucaults Vorstellungen von Macht sind in der Ent-
wicklung seiner verschiedenen Analysen sogar unterschiedlich und zum Teil
widerspriichlich. Deshalb ldsst sich auch von Machtkonzeptionen im Plural
sprechen (Kerner 2009, 35). Foucault mochte nicht die Frage, was Macht ist,
beantworten. Stattdessen beschiftigt er sich mit Macht, oder besser: Machtbe-
ziehungen, im Zusammenhang mit der Herausbildung von Subjektivitét (Ker-
ner 2009, 21). Sein Machtversténdnis ist also Teil einer Subjekttheorie und er
stellt sich vielmehr die Frage, wie Macht im Zusammenspiel mit Subjekten
wirkt (Sagebiel/Pankofer 2015, 79). Sein Fokus liegt deshalb auch nicht da-
rauf, Macht qualitativ zu unterscheiden oder Macht ausschlielich negativ zu
bewerten. Er verfolgt stattdessen das zunéchst neutrale Interesse zu verstehen,
wie Machtausiibung funktioniert (Vogelmann 2017, 7). Foucault stellt sich die
Frage, welcher gemeinsamen Logik staatliches, wissenschaftliches und priva-
tes Handeln gehorchen und wie sich Subjekte dieser Rationalitit unterwerfen
bzw. sich selbst regieren (Graefe 2010, 169). Ziel seiner Uberlegungen zu
Macht ist somit zum einen, die Zusammenhénge von Wissen, sozialen Hand-
lungen, Institutionen, Regelungen, Gesetzen etc. zu reflektieren, um Macht-
wirkungen zu beschreiben und zu bewerten. Dariiber hinaus versucht Foucault,
,»die Dinge aus ihrer scheinbaren Notwendigkeit zu befreien und deren fakti-
sche Kontingenz durchschaubar zu machen (Sich 2018, 65) und damit neue
Wege des Denkens anzusto3en. Dazu betrachtet er die Dinge genealogisch, in
ihrem historischen Zustandekommen und ihrer Entwicklung (Sich 2018, 67).
Foucault gelangt zu einem strategisch-produktiven Verstdndnis von Machtbe-
ziehungen. Macht wird demnach nicht von Menschen oder Gruppen besessen
und ausgeiibt, sondern sie existiert in einem Verhéltnis von Instanzen als Netz
produktiv wirkender Effekte. Machtbeziehungen entstehen durch Interaktio-
nen in Diskursen, Kréften, Regeln etc. Macht beschreibt eine handelnde Ein-
wirkung auf andere. Sie wirkt dabei zirkuldr und iiberall, denn sie zieht sich
durch gesellschaftliche und individuelle Korper (Sagebiel/Pankofer 2015, 79;
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Cameron/Kourabas 2013, 260; Sich 2018, 70f.). Dieses strategisch-produktive
Verstindnis ldsst sich — grob unterteilt — in fiinf Aspekten erlautern.

Zunichst ist Macht kein Privileg einer Person, sondern ein vielschichtiges,
multidimensionales Krifteverhiltnis, durch welches ein Gebiet mit Hilfe von
Techniken, Verfahren und Taktiken organisiert wird (Sagebiel/Pankofer 2015,
83ff.). Dieses Krifteverhdltnis wird in einem Machtspiel durch stindige
Kéampfe ausgehandelt. Hier entstehen Machtstrategien, deren grof3e Linien sich
in Institutionen, Strukturen, Gesetzen, Regeln und gesellschaftlichen Wissens-
bestdnden verkorpern (Marchart 2008, 181). Diese Strategien sind dabei im-
mer subjektlos, denn keine Person ist Schopfer in einer Machtstrategie (Vo-
gelmann 2017, 9).

Der zweite Aspekt von Macht im foucaultschen Sinn ist ihre Allgegenwir-
tigkeit. Ein Jenseits der Macht scheint nicht moglich, denn Macht ist iiberall —
in den Korpern und der Psyche der Menschen, in Beziehungen, in Strukturen
und in Institutionen (Sarasin 2005, 152). Macht kann deshalb als total bezeich-
net werden. Trotzdem ist Macht auch spezifisch in unterschiedlichen und un-
terscheidenden Formen der Gestattung und Verwehrung von Handlungs- und
Teilhabemoglichkeiten (Gottuck/Mecheril 2014, 89).

Der dritte und sehr entscheidende Aspekt von Macht ist nach Foucault der
konstitutive Zusammenhang von Wissen und Macht (Kerner 2009, 22). Dabei
bleibt Foucault nicht bei der These, dass Wissen Macht ist, sondern er méchte
beschreiben, ,,wie die Macht, die auf den Korper zielt, sich zugleich mit be-
stimmten Formen des Wissens verbindet und auf diese Weise Effekte hat, die
mehr sind als allein diskursive, die aber auch nicht nur korperlich bleiben.*
(Sarasin 2005, 161). Macht und Wissen sind sich also gegenseitig ermdg-
lichende Faktoren:

,,Denn nichts kann als Wissenselement auftreten, wenn es nicht mit einem
System spezifischer Regeln und Zwinge konform geht — etwa mit dem Sys-
tem eines bestimmten wissenschaftlichen Diskurses [...]. Umgekehrt kann
nichts als Machtmechanismus funktionieren, wenn es sich nicht in Proze-
duren und Mittel-Zweck-Beziehungen entfaltet, welche in Wissenssyste-
men fundiert sind. Es geht also nicht darum, zu beschreiben, was Wissen ist
und was Macht ist und wie das eine das andere unterdriickt oder miss-
braucht, sondern es geht darum einen Nexus von Macht-Wissen zu charak-
terisieren, mit dem sich die Akzeptabilitit eines Systems — sei es das System
der Geisteskrankheit, der Strafjustiz, der Delinquenz, der Sexualitdt usw. —
erfassen lasst (Foucault 1992, 33).

Insbesondere in historisch gewachsenen Diskursen wird Macht (re-)produziert
und gefordert. Als Fliisse von Wissen durch die Zeit bestehen Diskurse nach
Foucault aus einer Reihe von vermittelten Aussagen, die eine RegelmaBigkeit
aufweisen. Erst aufgrund von diskursiven Formationen lisst sich iiber etwas
Bestimmtes sprechen (Marchart 2008, 180ff.). Macht legitimiert sich durch
solche Wahrheitsdiskurse und Wahrheitsdiskurse bilden besonders machtvolle
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Diskurse, die Wissen erzeugen und dadurch wieder Machtverhéltnisse repro-
duzieren und stabilisieren.

,»Es gibt nicht blof Wissenselemente und Machtelemente. Sondern: damit
das Wissen als Wissen funktionieren kann, muss es eine Macht ausiiben.
Innerhalb der tatsdchlichen Wissensdiskurse ibt jede als wahr betrachtete
Aussage eine bestimmte Macht aus™ (Foucault 1992, 46).

Die entstehenden Wahrheitsregime erschaffen dabei ein Feld des Denk- und
Sagbaren. ,,Wenn innerhalb eines besonderen Diskurses Aussagen iiber ein
Thema getroffen werden, ermoglicht es der Diskurs, das Thema in einer be-
stimmten Weise zu konstruieren. Es begrenzt ebenfalls die anderen Weisen,
wie das Thema konstruiert werden kann® (Hall 1994b, 150). Das Wissen sol-
cher Wahrheitsdiskurse ist deshalb machtvoll, weil es nicht hinterfragt wird
und seine Machteffekte somit unsichtbar bleiben. Was als Wahrheit gilt, oder
als sagbar innerhalb eines Diskurses, entstammt letztlich Machtkdmpfen kon-
kurrierender Diskursformationen (Marchart 2008, 181). Wichtig ist nicht, ob
eine Aussage wahr oder falsch ist, sondern, dass sie aufgrund der Verortung in
einer diskursiven Formation reale Auswirkungen in der Praxis hat und somit
Wabhrheit produziert (Hall 1994b, 151f.). ,,Erst aus den Wirkungen der Macht
formieren sich die konkreten gesellschaftlichen Praktiken. Diese sind wiede-
rum bestimmend fiir das Zustandekommen und die Steuerung der Diskurse und
damit die Konstitution des Wissens, aus dem konkrete Praktiken abgeleitet
werden® (Sich 2018, 68).

Der vierte Aspekt von Macht ist ihre Produktivitdt. Ware Macht bloB re-
pressiv, konnte sich eine soziale Dynamik nicht etablieren. Deshalb hat Macht
auch produktive Effekte:

»~Man muf} authéren die Wirkungen der Macht immer negativ zu beschrei-
ben, als ob sie nur ,ausschlieBen‘, ,unterdriicken‘, ,verdringen‘, ,zensie-
ren‘, ,abstrahieren‘, ,maskieren‘, ,verschleiern® wiirde. In Wirklichkeit ist
die Macht produktiv; und sie produziert Wirkliches. Sie produziert Gegen-
standsbereiche und Wahrheitsrituale: das Individuum und seine Erkenntnis
sind Ergebnisse dieser Produktion (Foucault 1994, 250).

Macht produziert demnach zum einen Wissen und die Installation von Wissen
(Sich 2018, 75). Dariiber hinaus produzieren Machtbeziehungen auch Subjekte
und Subjekte (re-)produzieren wiederum Machtbeziehungen (Sagebiel/Pan-
kofer 2015, 79). Freiheit ist dabei sogar eine Voraussetzung fiir Macht:

,»Macht und Freiheit stehen sich [...] nicht als AusschlieBungsverhéltnis ge-
geniiber (wo immer Macht ausgeiibt wird, verschwindet die Freiheit), son-
dern innerhalb eines sehr viel komplexeren Spiels: in diesem Spiel erscheint
die Freiheit sehr wohl als Existenzbedingung von Macht (sowohl als ihre
Voraussetzung, da es Freiheit bedarf, damit Macht ausgeiibt werden kann,
wie auch als ihr stdndiger Tréger, denn wenn sie sich vollig der Macht, die
auf sie ausgelibt wird, entzoge, wiirde auch diese verschwinden und dem
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schlichten und einfachen Zwang der Gewalt weichen)* (Foucault 1987,
256).

In Machtbeziehungen und Dominanzverhiltnissen sind alle Subjekte deshalb
frei und sowohl aktiv als auch passiv. Auch diskriminierte Subjektpositionen
konnen nicht einfach als Determination verstanden werden (Kerner 2009, 29).
Denn das von aulen geschaffene Subjekt gestaltet seine eigene Unterworfen-
heit nach Foucault aktiv mit und versteht sie als Teil der eigenen personlichen
Identitit und Authentizitdt (Vogelmann 2017, 11). Dieser Prozess wird mit Be-
zug auf die Cultural Studies noch ndher erldutert. Deshalb ist Macht nach
Foucault nicht ausschlieBlich negativ, sondern Machtbeziehungen sind fiir die
Erzeugung von Subjektivitit elementar.

Zuletzt beschreibt Foucault Macht und Machtbezichungen als etwas Dyna-
misches und Instabiles. Macht als Bezichung zwischen verschiedenen Dingen
braucht nach Foucault immer Widerstandspunkte, die als Gegner oder Ziel-
scheiben funktionieren (Kerner 2009, 27). Diese Widerstidnde erzielen aber
nicht unbedingt einen Ausstieg aus der Macht, denn sie agieren meist innerhalb
der Logik von Macht (Sarasin 2005, 159). Trotzdem dienen sie dazu, Macht-
beziehungen zu identifizieren und sichtbar zu machen.

2.2 Antonio Gramscis Hegemonieverstindnis

Gramsci pragt den fiir das Machtverstidndnis der Cultural Studies ebenfalls
wichtigen Begriff Hegemonie (Vorherrschaft). Dessen Ursprung liegt im Vo-
kabular Lenins, welcher mit Hegemonie die Strategie von Klassenallianzen be-
schrieb (Marchart 2008, 77). Gramsci erweiterte dieses Verstindnis mit der
Begriindung, dass die Identititen solcher gesellschaftlichen Klassen nicht vor-
gegeben sind. Eine Klassenallianz besteht nach Gramsci also nicht aus Klas-
sen, deren Identitdten natiirlicherweise existieren, sondern diese Identitdten
miissen zundchst liber die Erzeugung eines kollektiven Willens politisch her-
gestellt werden. Den politisch-ideologischen Artikulationsprozess zu solch ei-
nem Kollektivwillen nennt Gramsci Hegemonie. Hegemonie beschreibt also
die Organisation von Zustimmung fiir ein bestimmtes Projekt (z.B. eine poli-
tische Ideologie). Sie kann somit nicht von Menschen besessen werden, son-
dern lésst sich identifizieren als Verhéltnis um einen aus heterogenen Elemen-
ten erzeugten Kollektivwillen (Marchart 2008, 79). Hegemonie ist ein Prozess
der Erzeugung von Konsens, also von hegemonialem Wissen, welches objek-
tiv, natlirlich und somit unhinterfragbar erscheint. Damit dieser Prozess erfolg-
reich ist, braucht es zwar Fiihrung — im Sinne von ideologischer Uberzeugung,
Erziehung und moralischer Fithrung —, allerdings kann Hegemonie Gramsci

122



zufolge nur auf freiwilliger Zustimmung, und nicht ausschlieBlich auf Zwang
beruhen. Zwang verortet Gramsci als Strategie in der politischen Gesellschaft,
Hegemonie dagegen in der Zivilgesellschaft (Marchart 2008, 80). In privaten
Institutionen der Zivilgesellschaft, im ,,Theater der Zustimmung®, wie Hall
(2008b, 46) es beschreibt, wird hegemoniales Wissen demnach unter Anschein
einer Freiheit produziert und reproduziert. Durch den Prozess der Hegemonie
wird somit ein Zustand volliger sozialer Autoritdt gesichert, der groftenteils
unhinterfragt bleibt. In der (post-)modernen Leistungsgesellschaft herrscht
z.B. das hegemoniale Wissen dariiber, dass Privilegien durch Leistung erwor-
ben werden bzw. erworben worden sind (Ivanova 2017, 124). Da es sich aber
bei Hegemonie um einen Prozess handelt, in welchem — z.B. aufgrund von
gegenhegemonialen Artikulationen — immer wieder um Zustimmung gerungen
wird, muss Hegemonie sich durch kontinuierliche Ausarbeitung und Rekon-
struktion immer wieder selbst sichern, und ist schlieBlich nie alternativlos (Hall
1994c, 121). ,,Es gibt daher einen Kampf um die Objektivitit™ (Gramsci 1991,
1412).

,,Hegemonie wird konstruiert durch eine komplexe Serie von Kdmpfen oder
durch Prozesse des Kampfes. Sie ist nicht ,gegeben‘, weder in der beste-
henden Gesellschaftsstruktur, noch in der gegebenen Klassenstruktur einer
Produktionsweise. Sie kann nicht ein fiir allemal errichtet werden, weil das
Gleichgewicht der gesellschaftlichen Krifte, auf dem sie beruht, einer fort-
gesetzten Evolution und Entwicklung unterworfen ist, je nachdem, wie eine
Anzahl von Kampfen gefiihrt wird” (Hall 1989b, 201).

Es handelt sich im Zusammenhang mit dieser Identifizierung von Hegemonie
schlieBlich um ein Verstindnis, in welchem Macht ,,auf der Leitung einer
Gruppe in unterschiedlichsten Handlungsfeldern gleichzeitig beruht, sodass
ihre Vorherrschaft {iber breite Zustimmung verfiigt und natiirlich und unver-
meidbar erscheint® (Hall 2008a, 145). Hall sieht in Gramscis Analysen den
Vorteil, dass diese implizit immer auch Kritik an essentialisierenden und natu-
ralisierenden Wissenselementen darstellen (Hall 1989b, 201).?

2.3 Kultur — Identitat — Macht

Forschungen der Cultural Studies nehmen bei einer Analyse immer die drei
Aspekte Kultur, Identitdt und Macht in den Blick. Diese stehen in einem (Drei-
ecks-)Verhéltnis zueinander und treten nicht ohne die jeweils anderen auf. Die

2 Hall selbst analysierte die sich entwickelnde Vorherrschaft des Neoliberalismus als hegemo-
niales Projekt, welches naturalisierend wirkt, aber nicht alternativlos ist (siche z.B. Hall 2013,
252f1.).
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Frage nach Kultur ist demnach auch immer verbunden mit der Frage nach
Identitét und mit der Frage nach Macht(-verhiltnissen):

»Eine Cultural Studies-Analyse, die diese Kategorie [Macht] nicht in den
Blick nimmt, ist keine. Wie wére die Konstruktion (in den Cultural Studies
oft genannt: Artikulation) kultureller Identitdten beschreibbar ohne Beriick-
sichtigung der Machtverhéltnisse, denen jede Artikulation und jede Identitét
eingeschrieben ist? Identititen stehen nicht in einem gleichberechtigten Ne-
beneinander, sondern werden in Form von Dominanz- und Unterordnungs-
verhdltnissen artikuliert, man denke nur an Geschlechtsidentitit, Zwangs-
heterosexualitét, Klassenidentitit oder an rassistische Zuschreibungen. Kul-
tur ist zugleich das Terrain auf dem und das Werkzeug mit Hilfe dessen
diese Artikulation vonstatten geht. Damit wird Kultur zu einer politischen
Kategorie. Kulturelle Identitdt wird nicht um ihrer selbst willen analysiert,
sondern um Licht auf Machtverhéltnisse zu werfen, die eben nie allein 6ko-
nomischer Art sind, wie man das wohl im Marxismus noch sehen mochte,
sondern immer auch kultureller Art. Kultur, Identitdt und Macht bilden so-
mit etwas wie ein ,magisches Dreieck‘ (Marchart 2003, 9f.).

Nach diesem Verstindnis sind soziale Identititen — z.B. als Mann, weif3, reich,
gesund? etc. — also gesellschaftliche Verortungen eines Individuums innerhalb
von Machtverhiltnissen. Diese Machtverhiltnisse wirken identitétsstiftend
und subjekterzeugend. Menschen erleben ihre soziale Identitdt somit auch als
individuelle Authentizitdt und sie (re-)produzieren diese soziale Identitdt im
Kontext von Machtverhéltnissen durch das Medium Kultur aktiv mit (z.B. mit-
tels Kleidungsstil, Ausdrucksweisen, politischer Einstellung etc.). Das Me-
dium Kultur dient demnach als Terrain, auf welchem soziale Identititen (re-
)produziert werden (Marchart 2008, 12). Deshalb sind gesellschaftliche
Machtverhéltnisse durch die Erzeugung von Subjektpositionen in den Selbst-
verstandnissen der Subjekte verinnerlicht (Krenz-Dewe 2017, 418). Willis
analysierte 1977 in einer ethnographischen Studie mit dem Titel ,,Learning to
labour. How Working Class Kids Get Working Class Jobs* beispielsweise, wie
ménnliche Jugendliche, deren Eltern in der britischen Arbeiter innenklasse
positioniert sind, sich selbst so entwickeln, dass auch sie nach Beendigung der
Schule in Werksberufen arbeiten und in der Arbeiter innenklasse positioniert
bleiben. Die Jugendlichen, die sich selbst als lads bezeichnen, sind innerhalb
des Machtverhaltnisses Klasse diskriminiert positioniert. Willis analysiert,
dass Institutionen, wie z.B. die Schule, ihnen durch ihre eingeschrinkte und
einschrinkende autoritire Struktur, aber auch durch pathologisierende Zu-
schreibungen von Lehrenden, kaum Mdglichkeiten zur freien Entwicklung und
zu alternativen Handlungen ermoglichen. Die Jungen entwickeln eine opposi-
tionelle Praxis gegeniiber dieser Autoritdt und dem Konformistischen: Sie

3 Hier werden bewusst die privilegierten Identititen benannt, die héufig als ,normal‘ angese-
hen und nicht besprochen werden, wodurch Privilegien wiederum unsichtbar bleiben.
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schwinzen die Schule, rauchen entgegen eines Verbots, beteiligen sich nicht
am Unterricht. In ihrer Freizeit priigeln sie sich und trinken Alkohol. Sie ent-
wickeln einen gemeinsamen (sexistischen) Umgang mit Méadchen, rassistische
Handlungsweisen, und einen besonderen Kleidungsstil. Dariiber hinaus entwi-
ckeln sie einen authentischen Stolz in Bezug auf ihre beruflichen Tatigkeiten:
,»30 wie die /ads schulische Leistungen ablehnen und alles besser zu wissen
glauben, findet sich im Werk und allgemein in der Arbeiterklasse die feste
Uberzeugung, dass Praxis grundsitzlich wichtiger ist als Theorie® (Willis
2013, 97). Willis interpretiert diese Handlungsmuster der Jugendlichen aller-
dings nicht als in ihrer Natur oder Kultur innewohnend, sondern entdeckt viel-
mehr die Wechselwirkungen zwischen aus gesellschaftlichen Machtverhéltnis-
sen resultierenden sozialen Positionierungen, den Individuen, fiir die solche
Positionierungen subjekterzeugend und identitétsstiftend wirken, und ihren
kulturellen Praxen, mit welchen sie deshalb Machtverhiltnisse reproduzieren
und aufrechterhalten. Im Versténdnis der Cultural Studies sind Subjekte somit
aktiv an der Produktion und Reproduktion von sozialen Identititen und gesell-
schaftlichen Machtverhiltnissen beteiligt. Sie sind nicht nur Objekte von ge-
sellschaftlichen Verhéltnissen. Die Frage von Ursache und Wirkung — ob die
Machtverhéltnisse zuerst Subjekte erzeugen oder ob die Subjekte zuerst
Machtverhéltnisse erzeugen — kann und soll nicht beantwortet werden, weil es
weder moglich noch notwendig ist (Mecheril 2014, 19). Neben den Aspekten
Kultur, Identitdt und Macht wird in den Cultural Studies auch der hegemonia-
len Wissens- und Wahrheitsproduktion zu Differenzen im Sinne Gramscis und
Foucaults durch eine radikale Kontextualitit ein wichtiger Stellenwert zuge-
schrieben (Hepp/Krotz/Thomas 2009, 9).

2.4 Zur Bedeutung von Kontext

Die beschriebenen sozialen Identitdten werden entlang von Differenzordnun-
gen (race, class, gender, Korper etc.) definiert, die aus hegemonialen Kontex-
ten resultieren. Foucault beschreibt den Kontext als Feld, in dem sich diskur-
sive Praxen entfalten. ,,Das diskursive Feld ist kein Relationensystem zwi-
schen Akteuren und Institutionen [...], sondern ein durch die diskursive Praxis
abgegrenzter Bereich [...]. In dem diskursiven Feld findet die Differenzierung
der Begriffe, Gegenstinde, AuBerungsmodalititen und thematisch-strategi-
schen Wabhlen statt” (Diaz-Bone 2010, 86). Kontexte bilden demnach histo-
risch gewachsene Ordnungen hegemonialen Wissens {iber mit Bedeutung ver-
sehene Differenzen, die Auswirkungen auf die Logik von Strukturen, Organi-
sationen, Institutionen und Interaktionen haben. Die diskursiven Kontexte wir-
ken als Rahmen, in dem Gewohnheiten des Denkens und Handelns ermoglicht
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und begrenzt werden (Gottuck/Mecheril 2014, 100). Geschlechter-, Klassen-,
Begehrens- und natio-ethno-kulturelle Differenzordnungen sind solche, die
sich im Lebenslauf von Menschen besonders frith auf Erfahrungen, Verstind-
nis- und Handlungsweisen auswirken. Die Wirkung besteht insbesondere in
der Vermittlung von Selbstverstidndnissen, in denen sich soziale Identititen
und Positionen spiegeln (Mecheril 2014, 15). Differenz ist deshalb nicht blof3
als radikale Trennung zwischen ,Menschengruppen‘ zu verstehen, sondern als
»positional, konditional und konjunkturell* (Hall 1994a, 23). Individuen wer-
den mittels Differenzordnungen positioniert und mit einer sozialen Identitit
versehen. Dabei werden Individuen nicht nur anhand einer einzelnen Differen-
zordnung (z.B. gender) gelesen, sondern entlang mehrerer zugleich. Identitdten
sind demnach plural, weil Individuen von einer Vielzahl von Identitdtsachsen
durchkreuzt sind (Lamp 2010, 209). Die zugewiesenen Identititen innerhalb
der einzelnen Differenzkategorien lassen sich allerdings nicht einfach addie-
ren, sondern sind in komplexer intersektionaler Weise miteinander ver-
schrankt.

Die jeweiligen Differenzordnungen bestehen — verkiirzt beschrieben — je-
weils aus Dichotomien, also zwei gegensitzlichen sozialen Identititen bzw.
Positionierungen (z.B. ,Wir‘ und ,die Anderen‘?). Einer der Pole ist nach Hall
dabei dominant und hegemonial (,Wir‘). Gesellschaftliche Machtverhédltnisse
wie Rassismus, (Hetero-)Sexismus, Klassismus, Ableismus etc.’ sind deshalb
Ausdruck dieser selbstverstindlichen Differenzordnungen und sie verfestigen
sich, denn die Privilegien der hegemonialen sozialen Identititen bleiben
ebenso unsichtbar wie die Erfahrungen, Wissensbestinde und Perspektiven der
als ,anders® definierten oder untergeordneten Identititen (Cameron/Kourabas
2013, 264). Nur aus der Perspektive einer privilegierten Position ergeben he-
gemoniale Kontexte Sinn, so z.B. der hegemoniale, historisch gewachsene Dis-
kurs um den Gegenstand Kolonialismus:

»Das ,abwesende’, aber alles beherrschende ,weille Auge* [ist] der unge-
nannte Standort, von dem aus [alle] ,Beobachtungen‘ gemacht werden und
von dem aus sie allein einen Sinn ergeben. Es ist die Geschichte der Skla-
verei und der Eroberung, geschrieben, betrachtet, dargestellt und fotogra-
fiert von den Siegern. Sie kann von keinem anderen Standpunkt aus gelesen
und mit Sinn versehen werden® (Hall 1989a, 159).

Jede soziale Identitét geht nach Hall aus solchen hegemonialen Diskursen und
Differenzordnungen hervor. Erst die Diskurskontexte verleihen Handlungen

4 An dieser Stelle werden bewusst keine weiteren Pole benannt, um die Differenzordnungen
nicht zu reproduzieren.

5 Das Eftcetera ist in dem Zusammenhang besonders relevant, denn es kann immer weitere
hegemoniale Differenzordnungen geben, die so machtvolles Wissen produzieren, dass sie
(noch) unsichtbar sind (Riegel 2016, 44). Hier wird auerdem nicht der Anspruch erhoben,
alle bereits im (Fach-)Diskurs besprochenen Machtverhaltnisse zu benennen.
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einen Sinn und erlauben, die Handlungen von Individuen zu interpretieren und
in diesem Kontext eine soziale Identitit oder Position zu erzeugen. Mit Wis-
senskontexten ist es z.B. moglich, empathisches Verhalten einer als Frau posi-
tionierten Person als ,weiblich® zu interpretieren oder ein Verhalten einer als
migrantisch positionierten Person auf die ,Mentalitdt‘ oder ,Kultur® zuriickzu-
fithren (Marchart 2008, 179f.). Anhand dieser Beispiele wird die Problematik
der mit Differenzierung einhergehenden Essentialisierung und Naturalisierung
von Merkmalen und Ungleichheiten deutlich (Kessl/Maurer 2010, 165), die
dann entsteht, wenn die historische und kulturell gesellschaftliche Konstruiert-
heit dieses Kontextwissens iiber Differenzen nicht in den Blick genommen
wird. Nach Hall ist solches Wissen

»dann am wirksamsten, wenn [...] es so aussieht, als seien [die] Formulie-
rungen nur schlichte Beschreibungen dessen, wie die Dinge sind. ,Kleine
Jungen spielen gerne raue Spiele, kleine Médchen aber sind siifl und nied-
lich® basiert auf einem ganzen Satz ideologischer Pramissen, obwohl diese
Aussage ein Aphorismus zu sein scheint, der auf der Natur selbst griindet,
nicht darauf, wie Minnlichkeit und Weiblichkeit historisch und kulturell
gesellschaftlich konstruiert werden (Hall 1989a, 152).

Die Macht dieser naturalisierenden Differenzordnungen wendet sich dabei
aber nicht einseitig gegen das Subjekt, sondern entsteht auch durch das Subjekt
und seine subjekt-konstituierenden (kulturellen) Praxen (Mecheril 2014, 18).
Aus der Perspektive der Cultural Studies bedeutet dies, dass auch jede kultu-
relle Praxis aus hegemonialen Diskursformationen hervorgeht und diese Dis-
kursformationen wiederum mitgestaltet. Alltdgliche, unhinterfragte Hand-
lungsmuster sind demnach eingebettet in jene Ordnungen hegemonialen Wis-
sens, so z.B. auch unhinterfragte rassistische Praxen — um hier nur eine Diffe-
renzordnung (race) in den Blick zu nehmen: Rassismus wird ,,als ein Macht-
und Herrschaftsverhéltnis betrachtet, das durch Mechanismen der Kategorisie-
rung und Naturalisierung, der bindren Gegeniiberstellung und der Hierarchi-
sierung sowie durch damit verbundene Ideologien und Bilder gestiitzt, histo-
risch in die Gesellschaft eingeschrieben und durch entsprechende Diskurse und
Praktiken aufrechterhalten wird* (Riegel 2016, 37). Rassistische Praxen, so
z.B. die Praxis des ,Othering‘® (Said 1978; Spivak et al. 1996), kdnnen nur im
Schutz breiterer rassistischer hegemonialer Diskurse und Institutionen vor-
kommen und tragen ihrerseits wiederum dazu bei, diese Diskurse und Institu-
tionen zu stabilisieren (Marchart 2008, 39). Dieses Zusammenspiel von Macht,

6  Othering, die Praxis des ,Anderns‘ bzw. ,Zum Anderen Machens‘, ist ein Schliisselbegriff
aus dem postkolonial-theoretischen Kontext, der verdeutlicht, dass der_die Andere immer
wieder (neu) hergestellt und auf eine Position der Differenz festgelegt werden muss. Dieses
Fremd-machen bedient sich dabei einer Differenzkategorie als konstitutives Auflen, um eine
Identitét herzustellen. Othering bedarf somit immer der Essentialisierung und Homogenisie-
rung (Castro Varela 2010, 256).
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Wissen und Subjekten ,,ermdglich[t] die Formulierung rassistischer Aussagen,
ohne dass die rassistischen Behauptungen, die ihnen zugrunde liegen, je ins
Bewusstsein driangen® (Hall 1989a, 156). Der

,»ProzeB, die Welt in Begriffen ,rassisch® definierter Gegensétze zu konstru-
ieren, hat die Funktion, Identitét zu produzieren und Identifikationen abzu-
sichern. Er ist Bestandteil der Gewinnung von Konsensus und der Konsoli-
dierung einer sozialen Gruppe in Entgegensetzung zu einer anderen, ihr un-
tergeordneten Gruppe. Allgemein ist dies als die Konstruktion ,des Ande-
ren‘ bekannt. Sie teilt die Welt in jene, die dazugehdren, und jene, die nicht
dazugehoren. Das ist keine simple Beschreibung von natiirlichen Tatbestén-
den, sondern hier geht es um die Produktion von Wissen selbst* (Hall 2016,
184).

Rassismus hat somit auch die Funktion der Sicherung von Selbstwissen, wobei
die Position des ,Wir‘ insofern dethematisiert bleibt, dass Privilegien und
Machtverhéltnisse nicht in Frage gestellt werden miissen (Mecheril 2010, 245).
Neuere Wissensformen {iber rassistische Zugehorigkeitsordnungen argumen-
tieren mehrheitlich kulturalistisch. Der Begriff Kultur ersetzt dadurch, dass er
als unverinderliche, wesenhafte Eigenschaft von Menschen und im Zusam-
menhang groferer sozialer Einheiten (wie Nation) gedacht wird, den biolo-
gisch argumentierenden Begriff ,Rasse‘. Die Konstruktion von ,Kultureller
Differenz* dient auch dazu, die ,niitzlichen, integrationsbereiten Anderen® von
den ,weniger niitzlichen, nicht integrationsbereiten Anderen® zu unterschei-
den. Es geht in diesen neueren Wissensformen des Rassismus also weniger um
die Erhaltung ,rassischer Reinheit‘, sondern vielmehr um die Erhaltung einer
Jkulturellen Identitét‘, z.B. im Sinne einer ,Leitkultur®. Solche statischen, so-
ziale Einheiten abgrenzenden Kulturverstdndnisse konnen deshalb als mogli-
che Rassekonstruktionen verstanden werden (Mecheril 2015, 5). Hieran ver-
deutlicht sich die Fragwiirdigkeit und Gefahr, die Vertreter innen der Cultural
Studies gegeniiber dem Begriff ,Kultur® dulern. Rassismus lisst sich, ebenso
wie andere Machtverhiltnisse, schlieflich auch als Bildungsraum ansehen,
denn durch Sozialisation innerhalb von rassistischen Wissenskontexten erler-
nen Menschen bedeutsame Unterscheidungen, Zusammenhénge und Zugeho-
rigkeitsordnungen. Es wird gelernt, welches Wissen anerkannt (also ,wahr*)
und somit machtvoll ist. In einigen Bereichen ist sogar die Abwesenheit von
Wissen anerkannt (z.B. Migrationswissen) (Sternfeld 2015, 12). Solche Selbst-
und Fremdverstdndnisse werden nicht nur kognitiv, sondern vor allem sinnlich
und leiblich vermittelt (Mecheril 2015, 7). Lernen, z.B. das Erlernen von kul-
turellen Praxen, ist allerdings nicht nur Akkumulation, sondern auch Perfor-
manz von Machtverhiltnissen (Sternfeld 2014, 12f.). Nur durch Bildungspro-
zesse und wiederholte Performanz kénnen Differenzordnungen Geltung erhal-
ten. Weil aber Wiederholungen immer auch modifiziert werden kdnnen, sind
die aus den Differenzordnungen entstehenden Machtverhéltnisse in dynami-
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scher Bewegung und nicht statisch (Mecheril 2014, 18). Sie bergen also das
Potential der Verdnderung in sich.

3 Machtkritik als eine mehrfach reflexive Haltung

Nach Foucault ist Kritik ,,[d]ie Bewegung, in welcher sich das Subjekt heraus-
nimmt, die Wahrheit auf ihre Machteffekte hin zu befragen und die Macht auf
ihre Wahrheitsdiskurse“ (Foucault 1992, 15). In diesem Sinne ist Machtkritik
eine mehrfach reflexive Haltung und insbesondere eine kritische Haltung ge-
geniiber der hegemonialen Wahrheitsproduktion {iber ,Andere‘, also der Dif-
ferenzierungsordnung, die dazu fiihrt, dass Subjekte in kulturellen Praxen
Machtverhéltnisse (re-)produzieren, die sich wiederum in Strukturen, Institu-
tionen, Interaktionen und Denkstrukturen festsetzen. Solche Ansdtze haben
zum Ziel, die hegemonialen Differenzordnungen und Machtverhéltnisse im
Alltag in das Bewusstsein zu rufen und eine Moglichkeit zur Veranderung auf-
zudecken (Krenz-Dewe 2017, 422; Mecheril 2015, 4).

Machtkritische Ansétze unterscheiden sich in einigen Punkten von inter-
kulturellen oder sogenannten diversity-orientierten padagogischen Ansétzen.
Dies kann nicht verallgemeinert werden, denn insbesondere diversity-orien-
tierte Ansétze lassen sich in mindestens vier Strémungen unterteilen (Benbra-
him 2017, 4f.).7 Unterscheiden lésst sich eine machtkritische Haltung aber ins-
besondere von solchen pddagogischen Ansétzen, die eine Anerkennung von
Vielfalt mittels Betonung von Gemeinsamkeiten und Unterschieden erreichen
wollen. Unterschiede werden damit als ,natiirlicher* Ausgangspunkt herange-
zogen (Kessl/Maurer 2010, 166). Vielfalt dient hiufig als positive Ubersetzung
von Ungleichheiten und assoziiert ,Alles schon bunt hier (Heite 2010, 188).
Differenzen und Identitéiten sind allerdings immer Ausdruck von Macht- und
Dominanzverhéltnissen. Mit der Affirmation von Identititen — z.B. der sozia-
len Identitit als Frau, ,Fliichtling®, Muslimin etc. — werden auch die Machtver-
hiltnisse und Schemata der Unterscheidung anerkannt (Mecheril 2015, 4).
Félschlicherweise konnte dadurch in neoliberaler Argumentation angenom-
men werden, dass jede r die Moglichkeit hat alles ,Differente zu sein, was
er_sie mochte und selbst dafiir verantwortlich ist. Unterschiedliche Positionie-
rungen und damit einhergehende strukturelle Ungleichheiten, ungerechte
Chancenverteilungen und Handlungsmoglichkeiten bleiben unsichtbar

7  Nach Benbrahim (2017) existieren die (selektiv) affirmative Stromung, die normativ-demo-
kratische Stromung, die utilitaristische Stromung und die Stromung der Ungleichheitskon-
strukte. Aus einer machtkritischen Perspektive ist besonders die affirmative Stromung kri-
tisch zu betrachten.
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(Kessl/PloBer 2010, 9; Heite 2010, 188). Die Benennung von den als different
gesetzten Polen festigt dabei aulerdem die Markierungslogik (Came-
ron/Kourabas 2013, 362). Hier entsteht aus einer machtkritischen Perspektive
die Gefahr der Normalisierung von Vielfalt, durch welche die Differenzie-
rungspraxis unsichtbar bleibt und Machtverhéltnisse affirmiert werden. Nicht
zuletzt fokussieren viele dieser Ansétze auf die individuelle De- und Rekon-
struktion von Identitdten oder auf vorurteilsbewussten Umgang mit Mitmen-
schen, nicht aber auf eine kritische Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen
Machtverhéltnissen (Sternfeld 2014, 16). Gegen den Begriff Vorurteil spricht
auerdem, dass er die Existenz eines richtigen Urteils suggeriert und das Ob-
jekt des Urteils als gegeben annimmt anstatt als Subjektposition innerhalb von
machtvollen Differenzordnungen (Messerschmidt 2010, 256).

Stattdessen will eine machtkritische péddagogische Praxis nicht Unter-
schiede, sondern die hegemoniale Unterscheidungspraxis, die immer wieder
neu Differenzierung herstellt und Identititen naturalisierend und essentialisie-
rend als solche festschreibt, benennen, thematisieren und kritisch hinterfragen
(Cameron/Kourabas 2013, 263). Differenzierungen sollen demnach als Teil
von hegemonialen diskursiven Formationen und Konzepte von Vielfalt und
Diversity als eine positive Ubersetzung begriffen werden, durch welche
Machtverhéltnisse (hdufig) ausgeblendet werden, und die es deshalb ebenso
kritisch zu betrachten gilt (Ziese 2017, 3). Letztlich geht es einer machtkriti-
schen padagogischen Praxis nicht nur darum, persénliche Vorurteile und die
individuelle soziale Identitét zu reflektieren, sondern dariiber hinaus das Sys-
tem der hegemonialen Wahrheits- und Wissensproduktion iiber ,Andere‘ und
die daraus (re-)produzierten Machtverhiltnisse in den Blick zu nehmen (Ziese
2017), indem Differenzierungsprozesse dekonstruiert werden. ,,Eine machtkri-
tische und padagogische Denk- und Handlungsweise erdffnet die Moglichkeit,
sich Homogenitétsbestrebungen und (re-)essentialisierenden Festschreibungs-
prozessen im Zuge hegemonialer Vorstellungen iiber ,Andere‘ entgegenzuset-
zen und ihnen durch eine konstruktive Widerstindigkeit ,wahrheits-* und da-
mit machtkritisch entgegenzuwirken® (Cameron/Kourabas 2013, 271f.).

Die Umsetzung einer machtkritischen Praxis beginnt damit, scheinbar
selbstverstiandliche diskursive und institutionelle Ordnungen und Wissensbe-
stinde — insbesondere machtvolles Wissen tiber Differenzen — aufzudecken
und zu reflektieren. Unsichtbares Wissen soll sichtbar gemacht werden. Da
machtvolles Wissen wie bereits beschrieben in performativen Prozessen er-
lernt und verfestigt wird, kann eine machtkritische Haltung z.B. durch aktives
Verlernen von schon immer bekannten Machtverhéltnissen angestoen wer-
den, denn nach Sternfeld (2014, 91f.) ist es notwendig, dieses machtvolle Wis-
sen zu verlernen, um sich innerhalb der Wahrheitskdmpfe mit dem Mechanis-
mus der Differenzierung ,anlegen‘ zu konnen (Sternfeld 2014, 9ff.). Aktives
Verlernen von verinnerlichtem Wissen ist allerdings herausfordernd, weil es
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zum einen keinen Weg mehr zuriick gibt hinter die historisch entwickelten
Machtverhéltnisse und weil verlernen niemals einfach ist (Sternfeld 2014, 10).
Trotzdem bieten insbesondere (Subjekt-)Bildungsprozesse, die nach Mecheril
(2014) Kontingenz voraussetzen, die Moglichkeit, sich von unhinterfragten
Ordnungen zu verabschieden und neue Ordnungen zu entwickeln (Mecheril
2014, 18). Dariiber hinaus ist es fiir eine machtkritische Haltung notwendig,
Subjektpositionen zu hinterfragen und diese als soziale Identitét in hegemoni-
alen Differenzordnungen, durch Differenzzuschreibung erzeugt, anzuerkennen
(Krenz-Dewe 2017, 421). Dazu gehort, auch die eigene Position in dieser Ord-
nung kennen zu lernen, zu reflektieren, auszuprobieren und eventuell sogar zu
verdndern® (Mecheril 2015, 7). Foucault hat in seiner genealogischen Analyse
die Subjektivitét, d.h. die Identifizierung mit und Bindung an die eigene Iden-
titdt, als Instrument der Unterdriickung herausgestellt. Deshalb muss sich
Machtkritik gegen das, was dem Individuum in diskursiven Kontexten eine
spezifische Identitédt zuschreibt, richten:

,» Wir miissen neue Formen der Subjektivitit zustandebringen, indem wir die
Art von Individualitit, die man uns jahrhundertelang auferlegt hat, zuriick-
weisen” (Foucault 1987, 250).

Nicht zuletzt ist es besonders in der padagogischen Praxis wichtig, die (pdda-
gogisch wissenschaftlichen) Diskurse kritisch in den Blick zu nehmen. Gerade
in paddagogischen Fachdiskursen werden mit einer Selbstverstindlichkeit Vor-
stellungen von Identitdten und Zielgruppen diskursiv hergestellt. Diese Wis-
sensproduktion, die im Zusammenhang mit gesellschaftlichen Machtverhélt-
nissen steht, soll sicht- und verdnderbar gemacht werden und als Konsens gel-
tendes padagogisches Wissen soll hinterfragt werden. Es ist fiir padagogische
Fachkrifte notwendig, sich zu fragen, welchen Diskursen sie verhaftet sind,
welchen sie sich selbst zuordnen und welche Machtbeziehungen sie dadurch
aufrechterhalten. Letztlich geht es bei einer machtkritischen Haltung auch da-
rum, (Fach-)Diskurse verdndernd mitzugestalten (Cameron/Kourabas 2013,
261; Lamp 2010, 212).

Das Sprechen iiber Differenzen und das Rekonstruieren der Differenzie-
rungspraxis sind keine unschuldigen Unterfangen, denn sie selbst produzieren
wiederum Ausschliisse und hierarchische Wertigkeiten. Auch die Selbstbe-
zeichnung als ,kritisch® bzw. ,machtkritisch® ist nicht zufriedenstellend, da sie
nur in Abgrenzung zu etwas ,Nicht-Kritischem* existieren kann und damit
wieder Differenzlinien erzeugt. Und wer wiirde sich selbst als unkritisch be-
zeichnen? Machtkritik wird deshalb als Versuch und Mdoglichkeit eines ,Nicht-

8  Z.B. durch folgende Fragen: Auf welchen Wissensgrundlagen handle und differenziere ich?
In welcher Position befinde ich mich? Welche Privilegien habe ich? Wie reproduziere ich
Machtverhiltnisse? Welche alternativen Wissensgrundlagen gibt es? Wie konnen alternative
Wissensgrundlagen geschaffen werden?
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derartig-regiert-Werdens* und gleichzeitig eines ,Nicht-derartig-an-der-Regie-
rung-der-Anderen-Beteiligens® verstanden. Machtkritik ist eine Praxis, die
nicht auBBerhalb von Normen und Macht steht, sonst wiirde sie so tun, als wére
das eigene produzierte Wissen unschuldig und nicht in hegemoniale Prozesse
eingebunden (Arbeitsgruppe Inter Kultur 2010, 22). Sie ist ein Versuch der
Erkundung von Praxen, Geschichten und Identifizierungen, die sich dem ein-
deutigen Unterscheiden entzichen (Mecheril 2015, 6).

4 Machtkritik in der Kulturellen Bildung

Kulturelle Bildung ist ein Begriff, der derzeit Hochkonjunktur hat und in ver-
schiedener Weise verwendet wird. Unter Kultureller Bildung werden hier sol-
che non-formalen Angebote verstanden, die Partizipation am kiinstlerisch-kul-
turellen Geschehen und kiinstlerisch-dsthetische Erfahrungen ermdglichen
wollen. Kulturelle Bildung wird anerkannt als Menschenrecht und als Teil von
Allgemeinbildung (Emert 2009, 1).

4.1 Relevanz einer machtkritischen Perspektive fiir
Kulturelle Bildung

Kultur wird in den Cultural Studies als das Medium angesehen, durch welches
Machtbeziehungen von Subjekten durch den Einsatz von machtvollem Wissen
(re-)produziert werden (Krenz-Dewe 2017, 416f.). Kunst und das Asthetische
sind demnach in besonderer Weise mit Macht verschrankt, denn sie erzeugen
u.a. Geschmacksgemeinschaften, welche Individuen innerhalb von Machtver-
héltnissen unterschiedlich positionieren (Fuchs 2015, 16). Orte kultureller Pra-
xis im weiten Sinne scheinen also besonders geeignet fiir die Aufdeckung und
Verdnderung der (Re-)Produktion von Machtverhdltnissen. Weitere Argu-
mente sprechen dafiir, dass eine machtkritische Perspektive fiir Kontexte Kul-
tureller Bildung sowohl geeignet als auch notwendig ist.

Nicht nur in der Praxis, sondern auch in hegemonialen wissenschaftlichen
Diskursen Kultureller Bildung, lassen sich Machtverhiltnisse und Ausschluss-
mechanismen erkennen. Das Biindnis kritischer Kulturpraktiker innen kriti-
sierte so z.B. mit der Aktion MIND THE TRAP! im Jahr 2014 die Fachtagung
»~MIND THE GAP! — Zugangsbarrieren zu kulturellen Angeboten und Kon-
zeptionen niedrigschwelliger Kulturvermittlung® in zweifacher Hinsicht. Die
Tagung zielte darauf ab, Moglichkeiten zu finden, die als kulturfern definierten
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Zielgruppen in die klassischen Kultureinrichtungen zu integrieren. Diese Ziel-
gruppen wurden identifiziert anhand der Differenzkategorien Migration,
Klasse und Koérper. Die Aktivist innen von MIND THE TRAP! kritisierten
daran ein eurozentrisches und eingeschrinktes Verstindnis von Kultur im
Sinne von westeuropdischer Hochkultur (MIND THE TRAP! 2014). Dariiber
hinaus kritisierten sie, dass ausschlielich von weifen Kulturschaffenden und
Wissenschaftler innen iiber diese ,Gruppen‘ gesprochen wurde, und die als
solche Positionierten selbst nicht in ihrer Rolle als Kulturschaffende oder Wis-
senschaftler innen in die Diskussion mit einbezogen wurden (MIND THE
TRAP! 2014).

Angebote Kultureller Bildung finden hdufig angegliedert an Kultureinrich-
tungen statt, die zu solchen Institutionen gehdren, welche durch die hegemo-
nialen Zugehorigkeits- und Differenzordnungen vorstrukturiert sind (Mecheril
2014, 17). Gesellschaftliche Machtverhiltnisse zeichnen sich hier also bereits
strukturell und institutionell ab. So sind insbesondere die ,klassischen® Kultur-
einrichtungen (z.B. Theater, Museum) immer noch stark ménnlich und weifs
dominiert und nicht alle Menschen konnen in gleicher Weise teilhaben. Es
herrscht héufig ein ethnozentrisches, monokulturelles oder monolinguales
Selbstverstindnis (Kalpaka 2009, 10). In der Belegschaft, in den thematisch-
inhaltlichen Schwerpunkten und in der Zielgruppe bzw. Teilnehmendenschaft
wird Diversitdt — oder besser: Differenz — kaum sichtbar (Ziese 2017, 3). Die
unterschiedlichen Teilhabemdglichkeiten werden allerdings nicht als gesell-
schaftliche Zugangsbarrieren oder Ausschlussmechanismen besprochen, son-
dern héufig werden Menschen entlang bestimmter Differenzkategorien auf
kulturalisierende und naturalisierende Weise als kulturfern oder bildungsfern
definiert. Verstirkt wird diese Praxis dadurch, dass Kultur hdufig noch als sta-
tisch, abgegrenzt und exklusiv verstanden wird — im Sinne einer weiffen, west-
europdischen ,Hochkultur® oder ,Leitkultur‘, auch wenn diese Begriffe zuneh-
mend nicht mehr verwendet werden. Diese Hierarchisierung von Kunst und
Kultur zeichnet sich auch in den Kunsthochschulen ab, die durch ihr Auswahl-
verfahren und durch die Unterscheidung von legitimer (staatlich férderungs-
wiirdiger) und illegitimer kiinstlerischer Praxis Differenzordnungen (re-)pro-
duzieren (Saner/Vogele/Vessely 2016, 411).

Zielvorstellungen Kultureller Bildung beschrinken sich mit diesem Kul-
turverstdndnis hdufig auf Kulturvermittlung aus einer weiflen biirgerlichen Per-
spektive fiir zumeist als weniger kultiviert gelesene und positionierte ,Grup-
pen‘, die entlang hegemonialer Differenzordnungen definiert werden. Kultur-
schaffende sind dabei liberwiegend weifle Angehorige der Mehrheitsgesell-
schaft und Zielgruppe ihrer Arbeit sind die als weniger kultiviert oder gebildet
geltenden Menschen (Ziese 2017, 1). Die hegemonialen Diskurse iiber Wir-
kungen Kultureller Bildung — z.B. auf Konzentrationsfahigkeit, soziale Kom-
petenzen etc. — verstirken die Differenzierung in kulturferne und kulturnahe
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,Gruppen‘, und damit auch in Zielgruppen und Nicht-Zielgruppen (Chrusciel
2017, 6f.). Diese Differenzierungspraxis spiegelt sich auch in Forderlogiken
fiir Angebote Kultureller Bildung wider. Bei Zielgruppenbeschreibungen wer-
den Anbietende kultureller Bildungsangebote aufgefordert, die gefragte Ziel-
gruppe zu benennen und damit zu differenzieren, um finanzielle Unterstiitzung
fiir ihr Angebot zu erhalten. Das Bundesprogramm ,,Kultur macht stark* for-
dert z.B. nur solche Angebote, die sich konkret an Kinder und Jugendliche aus
,bildungsbenachteiligten Familien® richten (BMBF 2017). Kindern und Ju-
gendlichen, die zumeist anhand der Kategorien Migration, Klasse und Korper
als bildungsbenachteiligt (bzw. bildungsfern) definiert werden, wird somit in
Forderantrigen hiufig ein Defizit bzw. ein Bedarf zugeschrieben®. Insbeson-
dere innerhalb von Settings Kultureller Bildung werden kulturalisierende und
naturalisierende Unterscheidungspraktiken somit reproduziert. Der Ort der Zu-
schreibung bleibt auch hier hdufig dethematisiert, deshalb werden Machtver-
héltnisse und die eigene Involviertheit in diese zumeist nicht in den Blick ge-
nommen (Kalpaka 2009, 2; Riegel 2016, 102). Pddagogisch Tétige in Kontex-
ten Kultureller Bildung miissen sich also notwendigerweise mit zugeschriebe-
nen Bedarfen, Interessen oder kiinstlerisch-dsthetischen Fahigkeiten, in
(macht-)kritischer Weise auseinandersetzen (Scherr 2010, 307).

In Zeiten neoliberaler Gesellschaft und Okonomie geht es dariiber hinaus
in jeglichen Bildungskontexten weniger um Emanzipation, sondern zuneh-
mend um neoliberale Leitideen wie Selbst-Konstruktion und Leistung (Hufer
2010, 22). Die Gefahr der Reproduktion von Differenzordnungen und Macht-
verhéltnissen besteht, weil dadurch kaum Raume fiir Selbstdefinitionen und
Grenzverschiebungen zugelassen werden (Kalpaka 2009, 3). Allerdings
scheint gerade die Praxis Kultureller Bildung besonders geeignet dafiir, macht-
kritische Perspektiven zu beriicksichtigen, weil dsthetische Erfahrungen ohne-
hin zu einer Wahrnehmung der eigenen Wahrnehmung anregen kénnen. ,,Ge-
rade die &sthetische Erfahrung ist durch Reflexion, Riickbezug und Erinne-
rung, aber auch Proflexion und Vorwegnahme gekennzeichnet. (Mecheril
2015, 6). In é&sthetischen Erfahrungen setzen sich Menschen in doppelter
Weise in ein Verhéltnis zu sich selbst und zur Welt und werden in ein Verhalt-
nis gesetzt: Ich nehme wahr und nehme wahr, dass ich wahrnehme. Dariiber
hinaus weisen dsthetische Erfahrungen nach Mecheril dann auf Prozesse von

9  Diese Hypothese stiitze ich auf meine Auseinandersetzung mit dem Antragsmaterial von
. Kultur macht stark durch meine Tatigkeit als wissenschaftliche Hilfskraft innerhalb des
Forschungsprojektes ,,FluDiKuBi — Eine rassismuskritische und diversititssensible Dis-
kursanalyse kultureller Bildungsangebote im Kontext Flucht* unter der Leitung von Prof*in.
Dr. Marion Gerards und Prof. Dr. Norbert Frieters-Reermann an der Katholischen Hoch-
schule NRW in Aachen (ndhere Informationen: https://www.katho-nrw.de/katho-nrw/for-
schung-entwicklung/forschungs-entwicklungsschwerpunkte/bildung-und-diversity/for-
schungsprojekte/flucht-diversitaet-kulturelle-bildung-eine-rassismuskritische-und-diver-
sitaetssensible-diskursanalyse-kultureller-bildungsangebote-fludikubi/).
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kulturell-asthetischer Bildung hin, wenn die sinnliche Wahrnehmungswahr-
nehmung ein politisch-ethisches Moment enthélt. Wenn Kulturelle Bildung die
asthetischen Erfahrungen in einen Bezug zum Allgemeinen und dem, was als
erstrebenswert gelten kann, setzt, kann dieses , Allgemeine* auch in seiner Brii-
chigkeit, Uneindeutigkeit und Unbestimmtheit erfahrbar werden (Mecheril
2015, 7). Insbesondere wenn populdrkulturelle Medien wie Film, Literatur o-
der Musik zur Erméglichung dsthetischer Erfahrung eingesetzt werden, ist eine
machtkritische Haltung besonders notwendig, weil gerade Medien einen ge-
sellschaftlichen Konsens organisieren und dadurch, dass sie entlang dominan-
ter Diskurse kodiert sind und von Konsument_innen entlang dominanter Les-
arten dekodiert werden, zur (Re-)Produktion gesellschaftlicher Machtverhélt-
nisse beitragen (Krenz-Dewe/Poma Poma 2017, 48).!° Solche kulturell-isthe-
tischen Bildungsprozesse konnen ein In-Verhéltnis-Setzen zur eigenen Wahr-
nehmungswahrnehmung anregen und sind damit pridestiniert fiir Grenzver-
schiebungen und uneindeutige Identifizierungen (Krenz-Dewe 2017, 423).
Wenn Bildung dariiber hinaus als spannungsreicher und widerspriichlicher
Prozess der Transformation eines Selbst-Welt-Verhéltnisses verstanden wird
(Demirovic 2010, 70), bieten es gerade Kontexte Kultureller Bildung an, sich
mit vorherrschenden Kategorisierungen, Normalititsvorstellungen, Identifi-
zierungen und differenzierenden Praxen kritisch auseinanderzusetzen und ge-
geniiber hegemonialen Ordnungen widerstdndig zu sein (Riegel 2016, 115ff.)

4.2 Machtkritische Handlungsmoglichkeiten in der
Kulturellen Bildung

Neben der Mitgestaltung von Diskursen fordert eine machtkritische Haltung in
vielerlei Hinsicht Reflexivitit von paddagogisch Tatigen in der Kulturellen Bil-
dung. Diese miissen sich selbst immer wieder mit dem eigenen Involviertsein
in Machtverhiltnisse auseinandersetzen, denn jede r ist selbst positioniert und
handelt dementsprechend in einem Mdglichkeitsraum, der auch durch unter-
schiedliche institutionelle und disziplindre Wissenskontexte beeinflusst ist
(Riegel 2016, 286). Die australische Organisation RISE hat in ihrem Manifest
fiir Organisationen Kultureller Bildung kritische Fragen zusammengestellt, die
Kulturschaffende bzw. paddagogisch Tétige sich selbst stellen sollten, um mog-
lichst machtkritisch zu arbeiten: Wem nutzt dieses Projekt? Welche Motiva-
tion gibt es, gerade an diesem Thema und mit diesen Menschen zu arbeiten?
Welche Absichten stehen dahinter? Welche sozialen Positionen agieren und

10 Hall entzifferte z.B. in den 1980er Jahren die vier Grundbilder der Darstellung Schwarzer
Menschen im Medium Film und Fernsehen und ihre Wirkmaéchtigkeit (Hall 1989a, 160f.).
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welche dominieren? Welche Beziehungen werden hergestellt (z.B. Expert_in
vs. Teilnehmende)? Welche Rahmenbedingungen fiir Partizipation sind aufge-
stellt? (Canas 2016). Partizipation bezieht sich hier insbesondere auch auf die
Mitbestimmung des Themas. Es sollte z.B. nicht davon ausgegangen werden,
dass Teilnehmer innen mit personlicher Fluchtmigrationserfahrung ihre
Fluchtgeschichte thematisieren mochten. ,,Nur bei voller Partizipation [...] er-
folgt eine aktive Umverteilung von Mehrwert und Privilegien, die ,Zielgruppe*
kontrolliert die Inhalte, Ressourcen und Reprisentationen® (Ziese 2017, 4).

Das Biindnis kritischer Kulturpraktiker innen fiihrte im Jahr 2015 dariiber
hinaus eine Tagung durch, die Strategien einer diskriminierungskritischen und
machtkritischen Kunst- und Kulturszene erarbeiten wollte. Die Tagungsteil-
nehmer_innen pléadierten fiir eine Moglichkeit der Finanzierung von machtkri-
tischen Projekten Kultureller Bildung, fiir Vernetzung von Kulturschaffenden,
die aufgrund von Differenzordnungen von unterschiedlichen Ausschliissen be-
troffen sind, sowie fiir verpflichtende machtkritische Inhalte in der Ausbildung
(BKK 2016, 1). Als Handlungsstrategien fiir die Praxis wurde von den Teil-
nehmer_innen insbesondere gefordert, dass Erfahrungswissen wertgeschétzt
werden miisse. Alltagserfahrungen von Menschen in sozialen Positionen, die
aufgrund von Differenzordnungen diskriminiert sind, sollten als (machtvolles)
Expert_innenwissen anerkannt und sichtbar gemacht werden, und als Grund-
lage von Machtkritik, Widerstand und als Grundlage fiir akademisches Wissen
angesehen werden (BKK 2016, 2). Des Weiteren plddierten die Teilneh-
mer_innen fiir eine Vernetzung von machtkritischen Praktiker innen und Wis-
senschaftler innen durch Schaffung von Wissensarchiven und Zusammenstel-
len von Werkzeugkisten mit machtkritischen Methoden (BKK 2016). Die
Strukturen und Institutionen Kultureller Bildung betrachtend, sollen Reprisen-
tation und Selbstorganisation angetrieben werden. Dazu sollen sich Kultur-
schaffende und andere Mitarbeitende in Kulturinstitutionen fragen, wer abge-
bildet ist, wer Entscheidungen trifft und warum, sowie wer fiir welche Projekte
wie viel Geld erhilt und warum (BKK 2016).

Mit Blick auf die konkrete kulturelle Bildungspraxis sollten Machtverhalt-
nisse nicht zugunsten einer harmonisierenden Perspektive ausgeblendet wer-
den. Deshalb miissen Rédume fiir widerspriichliche, verunsichernde und wider-
standige Artikulationen geschaffen werden (Jagusch 2010, 430). Eine macht-
kritische kulturelle Bildung muss Bildung als Prozess der Veruneindeutigung,
des Dissens, der Kreativitit, des Experimentierens und als Infragestellen von
Grenzziehungen des Sozialen verstehen (Lotz 2017, 34). Dies kann damit be-
ginnen, dass vertraute kulturelle Praxen unerwartet und irritierend eingesetzt
werden. Dadurch kann Selbstverstdndliches reflektierbar gemacht werden
(Sternfeld 2014, 12). Es konnen Rédume geschaffen werden, in denen nicht-
hegemoniale Themen und Positionen sichtbar werden (z.B. Empower-
mentrdume). In solchen Rdumen Kultureller Bildung muss es aulerdem eine
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Offenheit gegeniiber heterogenen, widerspriichlichen Selbstentwiirfen geben.
Dies beginnt bereits mit der Art und Weise der Ansprache von Teilnehmer_in-
nen. Es sollte nicht angestrebt werden, diese permanent und vollstindig kate-
gorisieren und eindeutig identifizieren zu kdnnen. Stattdessen diirfen Identiti-
ten und Grenzen kennengelernt, erprobt und verdndert werden (Fegter/Gei-
pel/Horstbrink 2010, 241). Menschen sollen die Méglichkeit bekommen, sich
selbst ,fremd* zu werden, Widerstdnde zuzulassen und letztlich produktiv da-
mit umgehen zu lernen. Dazu muss Kulturelle Bildung als Ort fiir offene Fra-
gen und Uneindeutigkeit verstanden werden, an welchem gesprochen, gefragt,
ausprobiert und experimentiert statt erklart wird. Es geht in Kontexten Kultu-
reller Bildung also ,,darum, einen &sthetischen Rahmen zu schaffen, in dem
Lernende mit Hilfe des Gestaltens (qua) symbolischer Formen Positionen und
sich selbst in dieser Ordnung nicht nur kennen lernen, sondern auch auspro-
bieren, anprobieren, verdndern und verwerfen® (Mecheril 2015, 8). Dann kann
Bildung Unerwartetes aufzeigen und ein Denken in Alternativen ermdglichen
(Castro Varela 2007). Deshalb muss Bildung auch als Verlernen von hegemo-
nialen Wissensbestidnden verstanden werden (Sternfeld 2014, 10). Verlernen
ist nicht einfach, doch nur iiber Dissens und Verunsicherung kdnnen Selbst-
verstindlichkeiten sichtbar, hinterfragbar und verdnderbar werden. Mit Blick
auf rassistische Machtverhiltnisse geht es nach Hall (2016) z.B. darum, ,,0b
weille Europder es lernen konnen, eine ethnische Gruppe unter anderen zu
sein“ (Hall 2016, 187). So konnen (Ver-) Lernprozesse aus dem Kreislauf des
(Re-)Produzierens von hegemonialen Differenzordnungen und Machtverhélt-
nissen ausbrechen. Methodisch ldsst sich die von Sternfeld (2014) als Unlear-
ning bezeichnete Ubung heranziehen. Unlearning erméglicht, sich in vielen
Schritten von den angelernten Praxen und Gewohnheiten der Differenzierun-
gen zu verabschieden. Indem man versucht, aus der Perspektive eines Wissens
zu denken, welches unterdriickt, unsichtbar oder nicht anerkannt ist, werden
eigene Privilegien sichtbar und konnen hinterfragt werden. Unlearning zielt
darauf ab, gemeinsam mit moglichst vielen Subjektpositionen und Perspekti-
ven an einem geteilten Wissen zu arbeiten, welches moglicherweise weniger
differenzierend und machtstabilisierend ist. Letztlich geht es also um eine ge-
teilte Entscheidung fiir oder gegen die bestehenden Machtverhéltnisse (Stern-
feld 2014, 17).

McLaren und Giroux — die sich beide in den Cultural Studies verorten —
entwickelten dariiber hinaus die Methode Critical Literacy. Unter Critical Li-
teracy wird das kritische Lesen des Alltags verstanden:

»Students need to learn how to read not as a process of submission to the
authority of the text but as a dialectic process of understanding, criticizing,
and transforming. They need to write and rewrite the stories in the texts they
read so as to be able to more readily identify and challenge, if necessary,
how such texts actively work to construct their own histories and voices*
(McLaren/Giroux 1997, 30).
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Unter ,Text® verstehen McLaren und Giroux hier sowohl den Text des Sozia-
len bzw. Kontext, als auch konkrete Literatur, Musik etc. Es wird eine analy-
tische Perspektive eingeiibt, mittels welcher Wahrnehmungsschemata und dis-
kursive Differenzordnungen nicht reproduziert werden sollen. Es handelt sich
um eine reflexive Lesart von Subjektpositionen, die insbesondere auf die Inte-
ressen und Voraussetzungen von Wissen iiber ,Andere schaut und somit un-
sichtbare hegemoniale Differenzordnungen zu erkennen erméglicht (Krenz-
Dewe 2017, 421). Die hiermit einhergehenden Reflexionsprozesse sind nie-
mals endgiiltig und deshalb sehr herausfordernd (Krenz-Dewe/Poma Poma
2017, 50). Trotzdem kann das Lesen lernen, ohne sich der Autoritit eines Tex-
tes zu unterwerfen, als ermutigende Thematisierung von Macht- und Ohn-
machtserfahrungen verstanden werden und es kann dazu befahigen, sich in
Diskurse einzubringen und zu intervenieren (Krenz-Dewe/Poma Poma 2017).
Teilnehmer innen kénnen also dazu erméchtigt werden, alternative Lesarten,
weniger eindeutige Identifizierungen und Begriffe zu entwickeln, die Subjekt-
positionen in Frage stellen. Deshalb spricht Giroux sowohl von der Darstel-
lungspidagogik (pedagogy of representation) als Sprache der Kritik, in wel-
cher zunichst die Diskursebene betrachtet und hinterfragt wird, und von der
darstellenden Padagogik (representational pedagogy) als Sprache der Hoff-
nung, in welcher im zweiten Schritt durch die Teilnehmenden selbst alternative
Lesarten und Identifizierungen entwickelt werden (Giroux 1998, 623f.; Wim-
mer 2009, 195).

Die Fahigkeit eines kritischen Lesens ist fiir den Umgang mit Medien auf-
grund ihrer Organisation gesellschaftlichen Konsenses besonders relevant. In
Bezug auf Medien lieB3e sich Critical Literacy z.B. so umsetzen, dass zum Ein-
iiben eines reflexiv-analytischen Blicks erarbeitet wird, welche Begriffe zur
Bezeichnung von Menschen in Filmen oder Songtexten genutzt werden, um in
einem néchsten Schritt zu diskutieren, ob und warum diese Begriffe und damit
verbundene Zugehdorigkeitsordnungen problematisch sind. Zuletzt kdnnen al-
ternative Identifizierungen (auf kiinstlerisch-dsthetische Weise) entwickelt
werden, die eindeutige Subjektpositionen in Frage stellen (Krenz-Dewe 2017,
421).

Als konkretes Beispiel fiir Critical Literacy in Bezug auf Medien ldsst sich
erneut Giroux (1998) heranziehen, der mit einer Gruppe von Lehramtsstudie-
renden den — bis dahin von allen sehr positiv gelesenen — Film ,,Der Club der
toten Dichter (1989) einer kritischen Lesart unterzog. Giroux hinterfragte mit
Studierenden im Sinne einer Darstellungspadagogik die ideologischen Interes-
sen, die dem Film eine Autoritét verleihen und bestimmte Lesepraktiken her-
vorbringen und gab ihnen so die Moglichkeit, die Konstruiertheit ihrer eigenen
Subjektpositionen zu verstehen. Er fragte sie z.B., inwieweit Darstellungen
und Autoritdten die Moglichkeiten der Interpretationen von Leser innen vor-
bestimmen und beschrinken und inwieweit damit welche Subjektpositionen
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zugelassen werden. Er diskutierte mit ihnen, wie dominante Diskurse das Ver-
héltnis von Gesellschaft und der im Film thematisierten Jungen darstellen, und
durch welche Diskurse die Leser innen den Film konstruieren (Giroux 1998,
622). Mit diesem machtkritisch reflexiven Blick erkannten einige Studierende
z.B., dass im Film ausschlieBlich privilegierte, weifle, heterosexuelle junge
Mainner gezeigt werden, durch deren Umgang mit Frauen diese zu Trophéen
und Objekten konstruiert werden. Diese Normen werden im Film nie ausge-
sprochen und somit nicht hinterfragt. Giroux beschreibt allerdings auch, dass
einige der Studierenden ihrer zuvor existierenden Lesart treu blieben, und er
diese nicht ,,einer Form von pddagogischem Terrorismus* (Giroux 1998, 623),
der sie aufgrund ihres Denkens in ihrer Personlichkeit angreifen wiirde, aus-
setzen konnte und wollte, denn auch dies widerspriache einer machtkritischen
Haltung. Hier deuten sich die padagogischen Herausforderungen einer macht-
kritischen Praxis an. Eine machtkritische kulturelle Bildung muss immer auch
mit Lernwiderstdnden rechnen. Das Infragestellen von allem, was als richtig
oder normal erlernt wurde — auch in Bezug auf die eigene Identitdt — und in
Gewohnheiten und alltdglichen Praxen eingeschrieben ist, erfordert ein hohes
MaB an ganz grundlegender Selbstkritik, die so verunsichernd und iiberfor-
dernd sein kann, dass Widerstand und Ablehnung als Reaktionen herangezo-
gen werden konnen (Scherr 2010, 308). Aulerdem lauft diese Selbstkritik Ge-
fahr, innerhalb von Neoliberalismus und Machtverhiltnissen zu einer , Technik
des Selbst* im Sinne einer Selbstoptimierung und -regierung zu werden, anstatt
zu einer Kritik an vorherrschenden Verhéltnissen (Riegel 2016, 294). Deshalb
fordert eine machtkritische kulturelle Bildung eine hohe Sensibilitit und An-
leitungsfahigkeit von padagogisch Tatigen. Pddagog innen und Kulturschaf-
fende kommen trotz ihrer Kritik an der Wissensproduktion gleichzeitig nicht
umhin, auch selbst Wissen zur Verfligung zu stellen. Ihr Anspruch muss aller-
dings bleiben, dass dieses Wissen kontrovers, in einem Streit um die Wahr-
heitsfiahigkeit und Rechtfertigbarkeit, diskutiert werden darf (Scherr 2010,
310). Unter Beriicksichtigung dieser Herausforderungen bieten machtkritische
padagogische Anséitze fiir die Kulturelle Bildung ein hohes Potential, um in-
nerhalb &sthetischer Rdume alternative — weniger diskriminierende, essentiali-
sierende und naturalisierende — Lesarten und Identifizierungen mit Hilfe kiinst-
lerisch-dsthetischen Gestaltens zu entwickeln, Grenzverschiebungen und Un-
eindeutigkeiten anzustoflen, und somit eine Verdnderung von Machtverhalt-
nissen zu ermoglichen.
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5 Fazit

Durch die theoretische Einordnung des Begriffs Macht mit Bezug auf
Foucault, Gramsci und die Cultural Studies, welche die Bedeutung von Wahr-
heitsdiskursen und essentialisierenden und naturalisierenden Differenzordnun-
gen ebenso hervorheben wie die aktive (Re-)Produktion von Machtverhéltnis-
sen durch Subjekte im Medium Kultur, lie$3 sich das Potential der Verédnderung
von Machverhéltnissen durch machtkritische Perspektiven veranschaulichen.
Die Frage danach, ob solche machtkritischen Perspektiven fiir Kontexte Kul-
tureller Bildung relevant sind, konnte auf mehrfache Weise mit Ja beantwortet
werden. Zum einen wurde herausgestellt, dass Machtkritik im Kontext von
Kunst und Kultur notwendig ist, weil sich Machtverhéltnisse in solchen Struk-
turen und Institutionen abbilden. Dariiber hinaus werden diese Machtverhilt-
nisse in der Kulturellen Bildung haufig naturalisierend und kulturalisierend be-
griindet, und somit reproduziert und stabilisiert. Zum anderen bieten gerade
dsthetische Erfahrungen, die ein politisch-ethisches Moment aufweisen, die
Moglichkeit, sich mit der eigenen Wahrnehmungswahrnehmung auseinander-
zusetzen und eindeutige Identifizierungen und Grenzziehungen kritisch zu hin-
terfragen. Dazu muss Kulturelle Bildung als ein Ort fiir konstruktiven Dissens,
Experimente, Verunsicherung und vollstdndige Partizipation verstanden wer-
den. Trotz praktischer Herausforderungen ist ein machtkritischer Ansatz in
Kontexten Kultureller Bildung, durch welchen z.B. eine kritische Leseféhig-
keit von Identifizierungen in Medien angestofen werden kann, lohnenswert.
Die Entwicklung von alternativen, weniger essentialisierenden, naturalisieren-
den und diskriminierenden Identifizierungen und damit verbundener erweiter-
ter Handlungsfahigkeit sind das Ziel einer machtkritisch informierten Kultu-
rellen Bildung.
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Musik als Bekenntnis
Zur politischen Kraft von Kultur

Ibrahim-Kaan Cevahir

Musiken entstehen und entfalten sich stets im Rahmen politischer, gesell-
schaftlicher und kultureller Strukturen, die wiederum — ineinander verschriankt
— interagieren. Insofern ist jede Form kiinstlerischer Darstellung einschlieBlich
des Bediirfnisses kiinstlerischen Ausdrucks stets verortet in einem wechselwir-
kenden Dreiecksverhéltnis von Politik-Kultur-Gesellschaft wie auch umge-
kehrt Kiinste in sich dasselbe Verhaltnis reflektieren, darauf reagieren, gar das
Potential haben, dieses zu verdndern. Konklusiv verweisen Musiken tiber ihre
eigenen musikalischen (Kompositions-)Prinzipien hinaus immer auch auf Au-
Bermusikalisches: auf kulturdsthetische Anspriiche, (Un-) Konventionen, sozi-
ale Bedingungen und die politische Situation. Gerade dadurch offenbaren Mu-
siken die Wirklichkeiten ihrer Zeit und machen das Verhéltnis von Politik-
Kultur-Gesellschaft sowohl sichtbar als auch horbar — in einer Deutlichkeit,
die geradezu fordert, den Zusammenhang von Musik und Politik schérfer zu
fokussieren, ja den Kulturbegriff mit soziologischen, musik- und politikwis-
senschaftlichen Ansétzen zu durchdringen.

Der vorliegende Beitrag bewegt sich entlang aktueller Debatten in der Kul-
tursoziologie und Kontroversen um den Kulturbegriff, diskutiert sie allerdings
ausgehend von der Uberzeugung einer politischen Kraft von Kultur. Dabei ist
Kultur weder als eine in sich geschlossene, unzugéngliche Sphére jenseits des
Handelns noch als ein (un-)bestimmter Uberbegriff zu verstehen. Kultur zeigt
sich immer in Interaktion mit Politik und Gesellschaft.

Im Zentrum steht die Frage, inwiefern Musik — als kulturelle Erscheinung
— ein Bekenntnis ist respektive fordert oder: lasst Musik — diesmal als entschie-
dener Geschmack — sich zwangslaufig und konfliktfrei einordnen in politisch-
kulturell-soziale Verhéltnisse? Beide Fragen, die gewiss ineinanderflieBen,
provozieren die These, dass eine entschiedene kulturelle Zugehorigkeit zu-
gleich eine politische Haltung vertritt, gar die politische Kraft von Kultur ein
politisches Bekenntnis in und durch Musik dechiffriert. Ausgehend von einem
Kulturbegriff, der Kultur und Politik miteinander verschriankt, werden im Aus-
blick drei Bedingungen fiir die Arbeit mit Musik im Rahmen kultureniibergrei-
fender und integrativer Kulturprojekte aufgestellt, die durchaus als Forderun-
gen verstanden werden diirfen, da sie — gerade im Hinblick auf die aktuell um-
strittene Integrations- und Gesellschaftspolitik der Bundesrepublik —

145



unterschiedliche Kulturen ,,miteinander(!), auf Augenhdhe(!) und ohne Wer-
tung(!) zu verbinden versteht.

,Politik ist immer auch Kulturpolitik, denn Politik beeinflusst die Bedin-
gungen des Lebens und Handelns des Menschen®, wie auch umgekehrt ,,wirkt
jede Anderung der kulturellen Befindlichkeit friiher oder spiter auf die Politik
ein®, so Richard von Weizsdcker (1987). Sein Kultur- und Politikverstdndnis
—und dies aus der Sicht eines Politikers(!) — fuBt auf der Uberzeugung kultur-
politischer Wechselwirkungen. Auch Willy Brandt, der die Kulturvermittlung
als ,,Dritte Sdule der AuBenpolitik® — neben der Sicherheits- und Aullenwirt-
schaftspolitik — aufstellte, wusste von der kulturellen Bedeutung und Gewich-
tung (auBen-)politischer Beziehungen.! Die Beziehung zwischen Politischem
und Kulturellem zeigt sich — wenn auch nicht immer eindeutig erkennbar und
zu determinieren — in dem Zusammen- respektive Entgegenwirken beider
Krifte. Kulturen und Politik(-en) sind in ihren Wechselbeziehungen untrenn-
bar, ihre Interaktionen resultieren aus diskontinuierlichen Wandlungsprozes-
sen, die wiederum aus und in der Zeit selbst generiert werden.

Das Verhiltnis von Kultur und Politik 14sst sich — je nachdem, zu welchem
Pinsel man greift und durch welche Brille man schaut — unterschiedlich dar-
stellen. Dies gilt nicht nur fiir das Verhéltnis von Kultur und Politik, sondern
fir den Kulturbegriff iiberhaupt. Unstrittig ist, dass Kultur als Begriff sich
langst in der Alltags- und Umgangssprache — und dariiber hinaus — als ein sel-
ten reflektiertes Wort festgesetzt hat. Zumal Kultur als Begriff — hdufig unsen-
sibel und selten nachvollziehbar — als ein Bindestrichwort in unterschiedlichste
Komposita hineingezwéngt, gar lediglich als veredelndes Konnotationsan-
hingsel gebraucht wird. Dies ist sicherlich zum einen auf eine mangelnde Sen-
sibilisierung fiir unterschiedliche Kulturen und Kulturverstandnisse zuriickzu-
fithren, zum anderen auf die vermeintliche Unbestimmtheit des Kulturbegriffs.
Aktuelle Debatten in den Wissenschaftsdisziplinen stellen sich weiterhin den
Herausforderungen, den Kulturbegriff sowohl terminologisch als auch theore-
tisch zu verschérfen. Ob mit einem soziologischen, anthropologischen, religi-
6sen Pinsel gemalt, oder durch eine wirtschaftliche, psychologische, ethnolo-
gische Brille geschaut — die in &lteren und aktuellen Debatten vertretenen An-
sdtze und Positionen zum Kulturbegriff legen nahe, sich der wissenschaftli-
chen und multiperspektiven Auseinandersetzung mit Kulturen interdisziplinér
zu ndhern, wobei stets von einem wertfreien Plural (Kulturen!) ausgegangen
werden muss. Die auf diese Weise gewonnenen, sich nicht immer aufeinander
beziehenden Erkenntnisse mogen sich gegenseitig bekréftigen, oder wider-
sprechen. In jedem Fall leistet dieser interdisziplindre Ansatz einen wesentli-
chen Beitrag auch zum Verhéltnis von Kultur und Politik — nicht mit paradig-
matischem, sondern exemplarischem Anspruch.

1 Inden 1960er und 70er Jahren investierte das Auswirtige Amt zweitweise ein Drittel seines
Etats in die Kulturarbeit.
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Eine vermeintliche Bezugslosigkeit zwischen Kultur und Politik, gar eine
Trennung — wie von Weizsicker sie beispielsweise in Zeitungen bemerkt (von
Weizsicker 1987, 23f.)? — ist ein Irrtum, eine Illusion, die umso schirfer in
Erscheinung tritt, wenn Politik ein Absolutheitsanspruch erhebt oder Kultur
zur politischen Neutralitét verpflichtet wird. Umso rudimentérer erscheint das
Kompositum ,,Kulturpolitik*, das heute vorwiegend und vermeintlich den po-
litischen Verantwortungs- und Aufgabenbereich eingrenzt, selten aber unter-
schiedliche Kulturverstindnisse (Interkulturalitit!) beriicksichtigt, geschweige
denn einen Diskurs zu Denselben zuldsst — dies ist nicht allgemeingiiltig, aber
eine dekadente Tendenz im Umgang mit unterschiedlichen Kulturen seitens
(kultur-)politischer Entscheidungstrager innen. Ganz im Sinne einer Einfiih-
rung, werden zundchst die sich aktuell um den Kulturbegriff ringenden und fiir
diesen Beitrag besonders relevanten Kontroversen in aller Kiirze skizziert, um
den Eindruck einer unkritischen Haltung zur Definition ,,Kultur® zu vermeiden
einerseits, und nochmals auf die Aktualitit kulturbezogener Diskussionen hin-
zuweisen andererseits: besonders im Hinblick auf die heutige Kultursoziologie
(und Soziologie von Kulturen).

1 Aktuelle Positionen zum Kulturbegriff

Erinnernd an Tylors umfassende Definition des Kulturbegriffs3, haben sich die
Bedeutungen und Spezifizierungen von Kultur(-en) — ausgehend von unter-
schiedlichen Ansdtzen und Verstindnissen — in mehrere Richtungen bewegt.
Nach Reckwitz (2000) lassen sich mindestens vier Bedeutungsdimensionen
unterscheiden:

Erstens ein fotalititsorientierter Kulturbegriff, wie er etwa der Auffassung
von Tylor entsprechen wiirde. Aus dieser Perspektive umfasst Kultur alles, was
iiber die bloe Natur hinausgeht. Es verschwimmt hierbei freilich der Unter-
schied zwischen Kultur und Gesellschaft, dariiber hinaus neigt dieser Kultur-
begriff zur Annahme homogener kultureller Lebensformen bzw. zur Vernach-
lassigung der Hybriditdt von Kultur.

Zweitens ein normativer Kulturbegriff, wie er etwa in der normativen Ge-
geniiberstellung von Kultur versus Zivilisation (besonders wirkmaéchtig in den

2 Weizsicker resigniert, dass er sich iiber einen geistvollen politischen Kommentar im Feuil-
leton freuen wiirde, aber umso mehr dariiber, wenn auf der ersten Seite einer Zeitung anstelle
politischer Berichterstattung beispielsweise eine {iberzeugende Analyse iiber die ganz uner-
setzliche Aufgabe der Musik im Leben der Kinder treten wiirde.

3 Tylor charakterisiert Kultur wie folgt: ,,Culture, taken in its wide ethnographic sense is that
complex whole which includes knowledge, belief, art, morals, law, custom, and any other
capabilities and habits acquired by man as a member of society” (Adloff et al. 2014, 13).
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ersten beiden Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts) oder von ,Hoch-° und ,Mas-
senkultur® zum Tragen kommt.

Drittens ein differenztheoretischer Kulturbegriff, der statt der Identifizie-
rung von Kultur mit der ,ganzen Lebensweise® des Menschen vor allem dasje-
nige unter Kultur versteht, was wir im Alltag damit fiir gew6hnlich auch ver-
binden: Musik, Literatur, Kunst, Theater etc. Kultur stellt dann lediglich ein
Subsystem unter anderen dar (im Gegensatz etwa zum System der Politik, der
Wirtschaft, der Religion etc.)

Viertens ein bedeutungs- und wissensorientierter Kulturbegriff, der bereits
bei den Klassikern der Kultursoziologie wie Weber und Simmel angelegt war,
lange Zeit aber in Vergessenheit geriet und erst in den 1970er Jahren wieder in
der Soziologie prominent wurde.

Reckwitz” Kategorisierung ist zutreffend, auch wenn sie suggeriert, dass
die vier Bedeutungsdimensionen in sich geschlossen sind, gar sich gegenseitig
ausschliefen. Vielmehr greifen sie ineinander und haufig iiberlappen sie sich
— um es mit einem Beispiel auf den Punkt zu bringen: Musik ist eine Erschei-
nung von Kultur, nach der auch gelebt, entschieden und gehandelt werden
kann. ,,Musik als Lebenseinstellung* ist nicht bloB eine in der Alltagssprache
dahingesagte Redewendung, sondern soziomusikalisch respektive musiksozi-
ologisch begriindet. Im Folgenden werden drei aktuelle und unterschiedliche
Positionen zum Kulturbegriff vorgestellt, die fiir sich das Verhéltnis von Kul-
tur und Gesellschaft zu erkldren versuchen und dariiber hinaus einen Einblick
in die aktuelle Kultursoziologie verschaffen.*

Die amerikanische Soziologin Swidler (Schiitzeichel 2014, 249ft.) priori-
siert in ihrem Ansatz das Verhidltnis von Handlungen und Kultur. Damit
schlieBt sich Swidler dem Kreis jener (Vor-)Denker innen an, die von der Ra-
tional Choice als Handlungstheorie respektive einer allgemeinen Handlungs-
annahme ausgehen (Maurer 2011, 683).

Swidlers Kritik gilt insbesondere jener Auffassung, in der Kultur als eine
in sich geschlossene und unzugéngliche Ordnung jenseits der Sphére des Han-
delns verortet ist. Sie positioniert sich damit gegen Durkheims Theorie der
Kultur als eine kollektiv getragene Ordnung von Klassifikationen, Parsons’
Bestimmung von Kultur als ein Werte- und Normensystem und ebenso gegen
Geertz” Verstidndnis von Kultur als ein semiotisches oder symbolisches Sys-
tem. Swidler fokussiert weniger die Denkmuster und Ideen der Akteur innen,
hingegen mehr die Frage, wie sie selbst kulturelle Bedeutung generieren und
verdndern (Schiitzeichel 2014, 244). Thre praxeologische Kultursoziologie un-
terlegt Kultur — als Verstdndnis und Begriff — ein handlungstheoretisches Fun-
dament. Nach Swidler bedient Kultur einen foolkit, aus dem die Verhaltens-

4  Die folgende Skizze bedient sich an der Zusammenfassung von Schiitzeichel, der sich zwar
auf die amerikanische bzw. britische Soziologie beschrénkt, allerdings unterschiedliche Po-
sitionen — teils kommentiert — prazise gegeniiberstellt (Schiitzeichel 2014, 2444f.).
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und Handlungsmuster wie auch die Kommunikationsmittel der Akteur innen
(re-)konstruiert werden. Kultur ist demnach weder als Ubergriff noch als trans-
zendentale Sphire menschlichen Verhaltens zu verstehen, hingegen mehr als
pragmatischer Werkzeugkasten respektive Instrumentarium, auf das in be-
stimmten Situationen® zuriickgegriffen werden kann und Handlungen von Kul-
tur (ausgehend) bestimmt werden — nicht andersherum. Gewiss ist diese auf
eine Richtung beschréankte Sicht dem Kulturkonzept Swidlers vorzuwerfen, da
Kultur und Handlung nicht auf eine einseitig gerichtete Beziehung reduzierbar
sind, sondern wechselwirkend interagieren. Insofern Handlungen von Kultur
gesteuert werden einerseits und umgekehrt Kultur durch Handlungen erst ent-
steht und sich verdndert andererseits. Nach Swidler bewegt sich Kultur nicht
nur in den Gedanken und Haltungen der Akteur innen: Das, was Kultur ist
oder sei, wird durch die Legitimation und Anerkennung seitens der hier ent-
scheidenden(!) und entschiedenen(!) Akteur innen bestimmt. Swidler stellt die
Bedingung auf, dass Beides — sowohl Legitimation als auch Anerkennung —
erfiillt sein miissen, damit die causal powers von Kultur auf Handlungen ein-
wirken konnen (Schiitzeichel 2014, 244).

Eine andere Position bezieht die Britin Archer (Adloff et al. 2014, 263ff.),
die zurecht von Kultur als eine Konstante absieht und sie dagegen stets im
Wandel erfasst und versteht. Dazu entwirft Archer ihr Modell der Morphoge-
nese, durch welches sich Wandlungsprozesse von Kultur und Kultur im Wand-
lungsprozess nachvollzichen, zumindest erkennen lassen. Archer kritisiert den
in den Sozialwissenschaften verankerten Mythos der kulturellen Integration,
der Kultur an sich homogenisiert und als eine ,,homogene, kohérente Einheit
von Ideen, Uberzeugungen, Werten oder Diskursen darstellt* (Schiitzeichel
2014, 245). Wenn dem so wire, hitte Kultur — als kohdrente Einheit — sich
langst und in besonderer Weise als die Losung fiir die kulturelle Integration
von Menschen aus unterschiedlichen Kulturen mit unterschiedlichen Kultur-
verstdndnissen bewiesen und — dariiber hinaus — die Vereinheitlichung kultu-
reller Diversitdten im Rahmen eines Homogenisierungsprozesses erreicht.
Dass es nicht so einfach ist, sein kann und sein darf, ist unstrittig. Somit nimmt
Archer eine zweifache Korrektur vor, in dem sie klarstellt, dass Kultur weder
homogen und kohérent ist, noch sich aus dieser Vorstellung heraus eine beson-
dere Leistungsfihigkeit von Kultur fiir soziale Integration ableiten ldsst. Nach
Archer ist Kultur eine Sphére, in der Ideen, Begriffe, Semantiken und Werke
— logisch aufeinander bezogen — sich hiufig widersprechen und dies die /nko-
hdrenz von Kultur kKonstruiert. Weiter sei Kultur ein emergentes Gebilde, eine
autonome Strukturebene, die aus den Relationen oben Genannter

5 An dieser Stelle sei auf Popper verwiesen, der in seiner rationalen Erkenntnistheorie, dem
Kritischen Rationalismus, dargelegt hat, dass fiir soziologische Erkldrungszwecke das
menschliche Handeln als ein rationales mit Bezug auf Situationen zu rekonstruieren sei (Pop-
per 1969).
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einschlieBlich theoretischer und ideologischer Bestandteile gebildet wird. Kul-
tur findet nach Archer dort statt, wo sie als Voraussetzung auf Gedanken,
Handlungen und Kommunikationen einwirkt. Diese Handlungsabhéingigkeit
widerspreche weder der Autonomie noch der Eigenlogik von Kultur, da Kultur
gegeniiber dem Denken und Urteilen wie dem Handeln der Individuen
emergent sei (Schiitzeichel 2014, 245). Schiitzeichel reiht Archer in die Tradi-
tion Poppers ein, der Kultur als eine eigene Sphére — jenseits von Natur und
Bewusstsein — sieht, insofern Archers Autonomiegedanke von Kultur von der
Verschrinkung kultureller und sozialer Strukturen absieht. Hingegen beides,
sowohl das Kulturelle als auch Soziale, voneinander 16st, gar jeweils als intrin-
sisch zu deuten versteht. Demnach positioniert sich Archer gegen folgende
Theorieansétze, die sie selbst in drei conflations kategorisiert:

Downward conflation: Kulturelle Codes oder Werte kennzeichnen die So-
zialstruktur und sind Tréger individuellen Denkens und Handelns.®

Upwards conflation: Kulturelle Phanomene an sich weisen keinen Autono-
miecharakter auf, sondern spiegeln lediglich sozialstrukturelle Positionen und
Interessen wider.’

Central conflation: Kulturelle und sozialstrukturelle Phdnomene, Kultur
und Handeln lassen sich in ein Konstrukt wechselwirkender Interaktion einfii-
gen.?

Anstelle dieser drei conflations pladiert Archer fiir einen nonconflantio-
nary approach — jenen Ansatz, durch den die Autonomie sowohl des Kulturel-
len als auch Sozialen gerade durch ihre jeweilige Eigensténdigkeit gewahrleis-
tet ist. Die Sphére von Kultur als ein in sich geschlossenes logisches System
von Ideen einerseits und die Sphédre der Sozialstruktur als die einer Kommuni-
kation von Akteur innen andererseits stehen in keiner Korrelation, die es nach
Archer erst recht nicht zu erzwingen gilt.

Einen performativen Ansatz vertritt der amerikanische Soziologe Alexan-
der (Adloff et al. 2014, 272ff.), der Kulturphdnomenen performative Eigen-
schaften zuweist. Seine Konzeption jener Performanz oder Performativitit
fundiert auf wichtigen sprachphilosophischen Theorien, darunter jene von
Austin. Austin lehnt die ausschlieBlich deskriptive Intention jeglicher Aussa-
gen ab. Nach ihm werden Sachverhalte durch AuBerungen nicht bloB darge-
stellt, sondern durch die AuBerungen selbst hergestellt. Die Abgrenzung zwi-
schen assertorischen (deskriptiven) und performativen Aussagen zeigt Schiit-
zeichel anhand folgender Satzbeispiele auf (Schiitzeichel 2014, 246):

6  Diese Position ordnet Archer beispielsweise den Kulturtheorien von Parsons oder Lévi-
Strauss zu.

7  Diese Auffassung fiihrt Archer insbesondere auf materialistische und marxistische Theorien
zuriick.

8  Hier verweist Archer beispielsweise auf Bourdieu oder Giddens.
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,»Das Schiff ist blau-wei} gestrichen.” (deskriptiv) — dieser Satz kann, wie
Schiitzeichel feststellt, wahr oder falsch sein. Die Aussage selbst fordert
keine Handlung, sondern beschrénkt sich auf die Beschreibung Derselben.

,»Ich taufe dich auf den Namen Queen Elizabeth I1.“ (performativ) — dieser
Satz hingegen ist nach Schiitzeichel eine performative Aussage, weil sie
selbst als Handlung Sachverhalte und Zustande in der Lage ist zu verdndern.

Die Differenzierung in deskriptive und performative Aussagen wird durch die
oben verwendeten Satzbeispiele geradezu entschérft. Denn das vermeintlich
Deskriptive in der Aussage ,,Das Schiff ist blau-wei3 gestrichen® verweist be-
reits auf eine in der Vergangenheit abgeschlossene, ,,passive” Handlung: das
Schiff wurde(!) blau-wei3 gestrichen. Ob diese Aussage nun wahr oder falsch
ist und inwiefern sich die Handlung anhand derselben Aussage rekonstruieren
lasst, entkriftet den Vorwurf nicht. Umgekehrt ist die vermeintliche Performa-
tivitdt im Satz ,,Ich taufe dich auf den Namen Queen Elizabeth I1.“ nicht durch
die Aussage, geschweige denn Aussprache selbst als Handlung zu verstehen.
Denn sie bedingt einer wirklichen, ,,aktiven* Ausfiihrung und Abgeschlossen-
heit. Zumal Aussagen, die tatsdchlich als Handlung Sachverhalte und Zustande
in der Lage sind zu verdndern, zu jeder Zeit unreflektiert und ohne Anspruch
auf Handlung wiederholt und zitiert werden kdnnen, insofern die urspriinglich
handlungsorientierte Aussage handlungsunfahig (gemacht) wird.

Jedenfalls versteht Alexander unter Performanz: ,,Sprachliche oder allge-
mein kulturelle Phinomene haben eine ,Kraft, sie entfalten ,Wirkungen, sie
stellen soziale Sachverhalte und Tatsachen her (Schiitzeichel 2014, 247).

Nicht die textuelle Eigenstruktur wie etwa das syntaktische Gefiige kultu-
reller Sinnproduktion, sondern der Sinn- und Bedeutungsgehalt performativer
Relationen wird zum Gegenstand von Kultur erklért. Insofern die Performanz
von Kultur sich nach Alexander geradezu darin zeigt, wie durch Kultur respek-
tive kulturelles Denken und Handeln gesellschaftliche Verhéltnisse hergestellt
und reproduziert werden konnen (Schiitzeichel 2014, 247).

Gewiss beschrianken sich die oben skizzierten Positionen zum Kulturbe-
griff auf das Verhiltnis von Kultur und Gesellschaft. Das Politische als eine
weitere Instanz wird in diesem Verhiltnis nicht beriicksichtigt, geschweige
denn das Einwirken von Politik und politischen Entscheidungen auf kulturelles
und soziales Denken respektive Handeln — und umgekehrt. Freilich profitiert
der vorliegende Beitrag von der differenzierten Sicht auf den Kulturbegriff,
umso wichtiger ist es, das Verhiltnis von Kultur und Gesellschaft um eine wei-
tere, politische Instanz zu erweitern, sodann das eigentliche Dreiecksverhiltnis
Politik-Kultur-Gesellschaft zustande kommt. Im Folgenden gilt es sich Klar-
heit dartiber zu verschaffen, wie Musik in dieses Dreiecksverhéltnis einzuord-
nen ist und was Musik iiber dasselbe Verhiltnis aussagt, aussagen kann. An-
gesetzt mit der Frage, warum wir die Musik horen, die wir horen, wird sich
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zeigen, dass der individuelle musikalische Geschmack soziale, kulturelle und
politische Aspekte reflektiert, sich erst durch diese bildet.

Gewiss entscheiden wir uns fiir die eine oder andere Musik, weil sie uns
gefillt oder eben nicht. Allerdings setzen dieselben Entscheidungen gewisse
Vorentscheidungen voraus, die in bestimmten Situationen, in die wir hinein-
geboren werden und in die wir uns begeben, getroffen werden. Dariiber hinaus
konnen wir uns erst fiir die eine oder andere Musik entscheiden, wenn sie uns
bereits bekannt ist, wir sie zumindest gehort haben. Folglich gibt es eine Aus-
wahl von Musiken, in die wir ebenso hineingeboren werden wie in politische,
kulturelle und soziale Verhiltnisse. Es gilt fiir das Individuum als Rezipi-
ent_in, aus dem bekannten musikalischen Repertoire, von dem es umgeben ist,
eine musikalische Entscheidung zu treffen. Schon deshalb verweist die musi-
kalische Entscheidung — also auch der individuelle musikalische Geschmack —
auf Auflermusikalisches: auf die politische Situation, die kulturelle Haltung
(oft auch Zugehorigkeit) und die sozialen Verhéltnisse.

a) Soziale Verhéltnisse

Menschen aus sozial schwachen Verhiltnissen werden bestimmte Zugénge zur
kulturellen und musikalischen Bildung blockiert — trotz der zahlreichen Initia-
tiven zur Forderung und Forderung sozial benachteiligter Menschen. Insofern
sie bereits im Kindesalter weder die Moglichkeit haben, mit bestimmten Mu-
siken in Beriihrung zu kommen noch von dem Angebot profitieren konnen, ein
Instrument zu erlernen, also selbst zu musizieren und sich dariiber musikalisch
zu entfalten — gewiss mit nicht unwesentlichen Auswirkungen und Einschrén-
kungen auf die musikalischen Interessen. Sie horen bereits im Kindesalter die-
jenige Musik, von der sie umgeben sind. Diese Musik wird zur vertrauten Mu-
sik, mit der sie sich selbst identifizieren (konnen), die also gefillt. Es ist nicht
verwunderlich, dass in bestimmten gesellschaftlichen Kreisen jene Musik ge-
hort wird, die in denselben Kreisen entstanden und konserviert ist. Auch des-
halb werden bis heute Musiken und verschiedene Genres mit zum Teil werten-
den Stigmata belegt, durch die man als Rezipient in schnell verortet wird in
eine bestimmte gesellschaftliche Klasse oder ein soziales Milieu. Man stelle
sich den Partitur lesenden Freund Klassischer Musik neben einem laut rappen-
den Hip-Hopper vor — es ist unleugbar, dass beide sich durch ihr musikalisches
Bekenntnis in der Offentlichkeit verraten und einen — welchen auch immer —
Eindruck hinterlassen, gar auf ihre soziale Lage verweisen. Die vermeintliche
Kluft zwischen bestimmten Musiken und Genres ist nicht nur eine musikali-
sche, sondern immer auch eine soziale, kulturelle und politische. Es ist durch-
aus eine gewisse Voreingenommenbheit, die sich im Rahmen solcher Stigmati-
sierungen und ,,Kategorisierungsverfahren* bemerkbar macht. Es ist dieselbe
Voreingenommenheit, die in die Entscheidung fiir die eine oder andere Musik
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einflieBen kann. Selbstverstindlich gibt es genug Gegenbeispiele, die diese
Voreingenommenheit verfliissigen. Man denke nun an die Pianistin, die unter-
wegs Hip-Hop hort oder den Rapper, der seiner Playlist Mozartsche Klavier-
sonaten hinzugefligt hat — das Eine schliet das Andere keineswegs aus! Ent-
scheidend ist, dass man als Rezipient in mit bestimmten Musiken in Beriih-
rung kommen muss, damit sich der musikalische Geschmack aus der Horer-
fahrung heraus bilden kann. Und unstrittig ist, dass soziale Verhiltnisse Rdume
schaffen, in denen Musik entsteht, gepflegt wird und zirkuliert. Umgekehrt hat
Musik das Potential, in dieselben sozialen Verhiltnisse einzugreifen, sie zu
verdandern oder neue zu schaffen. Insbesondere dann, wenn Musik ein Kollek-
tivbewusstsein generiert und sich (Musik-)Gemeinschaften bilden. Als poli-
tisch organisiertes Kollektiv bedienen die Akteur innen innerhalb solcher Ge-
meinschaften Kultur respektive Musik als Instrumentarium verhaltens- und
handlungsspezifischer Moglichkeiten, Vorgaben und Muster. Sie greifen in be-
stimmten Situationen auf Musik zuriick — Musik als Kultur respektive Kultur
als Musik werden zum Werkzeug fiir eigenpolitisches Denken und Handeln.
Politische Lieder und Parteienmusiken haben lédngst bewiesen, wie sie durch
ihr ideologisches Potential in der Lage sind, ein Kollektiv zu stiften. Alexander
wiirde sich auf die performative Kraft von Kultur berufen und solche Phéno-
mene musikalischer Gemeinschaften als kulturelle Performanz betrachten.
Durch den Riickgriff auf Musik als eine Erscheinung von Kultur, werden nicht
blofB kontrére Positionen etwa zum politischen Diskurs bezogen, sondern durch
(und ebenso ,,in“ und ,,liber*) Kultur ,,Kréfte* aktiviert, Handlungen ausgel6st
und gesellschaftliche Verhéltnisse hergestellt respektive reproduziert. Insofern
Kultur sich geradezu in ihrer politischen(!) Starke zeigt. Nota bene gilt es stets
zu beriicksichtigen, dass Musik dort, wo sie verbindet, zugleich trennt und iso-
liert.

b) Kulturelle Haltung und Zugehorigkeit

Ist Musik eine Erscheinung von Kultur, so ist der musikalische Geschmack
gepragt von der kulturellen Haltung und Zugehdrigkeit. In der Erziehung eines
Kindes, in der seine kulturelle Zugehorigkeit sehr frith definiert wird, das Kind
selbst in die Kultur seines Elternhauses hineingeboren wird und sich entspre-
chende kulturelle Eigenschaften aneignet, ist die Musik, die im selben Eltern-
haus gehort wird, eines der ersten und pragendsten Horeindriicke. Dies hat
nicht zu bedeuten, dass der musikalische Geschmack eines Kindes seitens sei-
ner Erziehungsberechtigten (vor-)bestimmt wird oder man pradestiniert ist fiir
eine bestimmte Musik. Zumal Horeindriicke und -erfahrungen auch und insbe-
sondere auBBerhalb des Elternhauses entstehen. Allerdings ist diejenige Musik,
die Zuhause(!) gehort wird, schnell die vertraute Musik, die mit der eigenen
kulturellen Zugehorigkeit und Haltung verschriankt ist. Dies ldsst sich am
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Beispiel der tiirkischen Kommunitét(-en) in Deutschland einfach belegen:
Viele Jugendliche mit tiirkischem Migrationshintergrund sind stark geprigt
von der tiirkischen Kultur, also auch von den Musiken aus dem tiirkischen Kul-
turraum, weil ithnen beides — sowohl tiirkische Kultur als auch tiirkische Musik
— seitens ihrer Erziehungsberechtigten friith vermittelt wird und sich bereits
dadurch ein Gefiihl der kulturellen Zugehorigkeit entwickelt. Dabei geht es
weniger um die Sprache beispielsweise gesungener Lieder — denn diese Gene-
rationen sind gewiss nicht angewiesen auf die tiirkische Sprache — sondern
mehr um die kulturelle Bedeutung von Musik. Interessant ist, dass dieselben
Generationen sich gleichwohl an mehreren Musikstilen und Genres orientie-
ren, sich letztendlich wieder an einer sich ihnen anbietenden musikalischen
Auswabhl bedienen. Insofern in Deutschland populére tiirkische Musik respek-
tive populdre Musik aus der Tiirkei (insbesondere Popmusik, Rock und Hip-
Hop) gehort wird, aber auch traditionelle tiirkische Musik, tradieren beide iiber
das Musikalische hinaus immer auch kulturelle Werte. Dies ist auf die Uber-
lieferung und Vermittlung der Vorgenerationen zuriickzufiihren einerseits und
die entschiedene kulturelle Haltung der Folgegenerationen andererseits. Auch
an dieser Stelle muss der Eindruck einer Voreingenommenheit abgelegt wer-
den. Gewiss gibt es Jugendliche mit tiirkischem Migrationshintergrund, die
nicht gepragt sind von der tiirkischen Kultur und Musik, weil ihnen diese in
ihrer Erziehung nicht vermittelt wurden. Und ebenso gibt es Jugendliche au-
Berhalb der tiirkischen Kommunitéten, die ein Interesse entwickeln fiir Musi-
ken aus dem tiirkischen Kulturraum — unabhédngig von Region, Sprache, Gat-
tung und Genre. Und noch einmal: unterschiedliche musikalische Interessen
schlielen sich keinesfalls aus, daher kann ein Bekenntnis wie ,,Jch hore so
ziemlich alles, gewissermalen ernst gemeint sein und auch genommen wer-
den. Dariiber hinaus kann das Interesse an einer Musik den Zugang zu einer
bestimmten Kultur oder zu mehreren Kulturen 6ffnen, da Musik sich geradezu
fiir interkulturelle Begegnungen anbietet und grundsétzlich zur interkulturellen
Offnung beitriigt, zumindest fiir unterschiedliche Kulturen und Kulturver-
standnisse sensibilisiert.

¢) Politische Situation

Gewiss horen wir bevorzugt das, was gehort werden darf, was also politisch
erlaubt ist, zumindest geduldet wird und was der eigenen politischen Haltung
im idealsten Fall nicht widerspricht. Unstrittig ist, dass es verbotene Musik
gibt, und immer geben wird — wie es auch solche Symbole gibt. Hier geht es
weniger um die Musik als Musik, sondern um die (politischen) Bedeutungen,
die in und durch dieselbe Musik hergestellt wurden und hergestellt werden.
Die Entscheidung fiir die eine oder andere Musik ist daher stets verbunden mit
der eigenen politischen Haltung, die wiederum bestimmte Werte und Ideale
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impliziert. Unwahrscheinlich ist, dass ein demokratisch gesinnter und kultu-
relle Vielfalt zu schitzen wissender Mensch Musik hort, die diesen Werten
kontrir gegeniibersteht oder in jenen seiner Uberzeugung widersprechenden
Kreisen gepflegt, konsumiert und gefordert wird — wie auch umgekehrt. Hinzu
kommt, dass Musik politisch instrumentalisiert und von Politik vereinnahmt
wird oder werden kann: man stelle sich vor, dass der aktuelle Lieblingssong
morgen von jener politischen Partei beschlagnahmt wird, der man kritisch ge-
geniibersteht. Und dariiber hinaus die Musiker innen wiederum sich zu dersel-
ben Partei bekennen. Bleibt die Frage, inwiefern dieser Lieblingssong, diese
Musiker innen, weiterhin favorisiert werden. Denn nun stehen Musik und Mu-
siker innen représentativ fiir jene Ideale, die keineswegs vereinbar sind mit
der eigenen politischen Uberzeugung — unabhingig davon, ob die Musik im
privaten oder 6ffentlichen Raum gehdrt wird. Daneben gibt es sich offenkun-
dig politisch bekennende Lieder, die als Musik gefallen kdnnen einerseits, als
politische Musik nicht gefallen diirfen andererseits. Zumal es keine unpoliti-
sche Musik gibt. Ob politisch ,,neutral®, ,,reserviert” oder ,,motiviert*, von Po-
litik ,,vereinnahmt®, ,,verdéchtigt™ oder ,,missbraucht* — in jedem Fall versetzt
Musik sich selbst in eine Beziehung zur politischen Prisenz. Auch hier geht es
nicht um die Musik als Musik, sondern um ihren politischen Bedeutungsgehalt,
der nicht als eine Konstante zu verstehen ist, sondern sich stets verdndern, an
Bedeutung verlieren oder gewinnen kann. Nach Karbusicky ist der kompli-
zierte Bau von Bedeutungen — am Beispiel des Liedes — auf drei Variablen
zurtickzufiihren:

,»a) Die angebotenen Bedeutungen, die allgemeine ideologische Absicht.
Diese besteht aus mehreren Teilintentionen: die urspriingliche ideologische
Absicht des Autors des Liedes; die Intention des Herausgebers, die man aus
der Zusammenstellung des Liederbuches erkennen kann; die Intention der
sozialen Gruppe, die sich das Lied angeeignet hat; offizielles Interesse der
Bewegung (der Partei) an der Ideologie des Liedes, die auch nachtriglich
hineinprojiziert werden kann.

b) Die gesellschaftlich angeeigneten Bedeutungen, die aus einer im Liede
angebotenen Ideologie erst die ,,materielle Sozialkraft” bilden.

c¢) Die analytischen Bedeutungen: Die Metasemantik der Liedgebilde in ei-
nem Erkenntnisakt des Forschers. Diese Bedeutungen entstehen in einem
beobachtenden Subjekt bei seiner ,,forscherischen Entfremdung® der Ge-
sellschaft gegeniiber, in der das Lied unreflektiert funktioniert* (Karbusicky
1973, 11).

Selbst auf syntaktischer Ebene ergeben sich derartige Bedeutungszusammen-
hinge.
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2 Das Politische in der musikalischen Syntax

Die (in-)direkten Bedeutungen eines musikalischen Gegenstands werden nicht
blof auf einer Ebene der Wortsprache hergestellt, sondern ebenso auf einer der
musikalischen Syntax, sodann die Zeichen(-sprache) der Musik in die Kons-
tellation von Bedeutungen eingreifen und ein semantisch-semiotisches Ver-
hiltnis zustande kommt. Sowohl musikalische als auch kompositorische Para-
meter, wie beispielsweise Notation, Instrumentation, Harmonik, Dynamik und
Agogik, sind ebenso in der Lage Bedeutungen zu stiften wie das ausgespro-
chene Wort. Allerdings obliegt es der dem Rezipient in als Subjekt, dieses
Potential musikalischer Zeichen zu erkennen, sie fiir sich zu identifizieren und
in einer Bedeutung zusammenzufithren. Die Bedeutungen der Worter einer-
seits und die der musikalischen Zeichen andererseits, konnen miteinander
iibereinstimmen, aber auch im Widerspruch stehen: sie kdnnen ineinander ver-
schriankt eine neue Bedeutung stiften, oder auch voneinander isoliert dem mu-
sikalischen Gegenstand verschiedene Bedeutungen zuweisen. Die musikali-
schen Zeichen sind hinsichtlich ihrer Aussagekraft gewiss der Wortsprache
ebenbiirtig, insofern die Ausklammerung des Textes eines Liedes die Musik
keinesfalls zu einer Bedeutungslosigkeit degradiert, sondern lediglich die Be-
deutung(-en) der musikalischen Zeichen, also der Musik, konzentriert. Nota
bene gilt auch fiir die Zeichen der Musik, dass sie als etwas ,,Geschriebenes®,
»Gelesenes® und ,,Gehortes* in Erscheinung treten. Diese Zeichen zu dechiff-
rieren wiederum ist eine Fahigkeit der des Rezipient in, die aus ihrem_seinem
musikalischen Erkenntnisstand, seiner Horerfahrung und kulturellen Pré-
gung(-en) resultiert. Da sich auch die musikalischen Zeichen respektive Musik
als Musik aus direkten und indirekten Bedeutungen zusammensetzen
(Cerezcioglu 2010, 253). Z.B. der Satz ,,Das ist ein C-Dur Akkord*: Fiir Je-
manden ohne musikalische Vorkenntnisse wird der Satz und seine Bedeutung
lediglich und eventuell auf einen oberflachlichen musikalischen Bezug redu-
ziert, weil das Wort ,,Akkord* mit Musik assoziiert wird. Der die Musiktheo-
retiker in hingegen entnimmt diesem Satz wahrscheinlich die fiir ihn_sie of-
fensichtliche Intervallstruktur eines C-Dur Akkordes wie auch mogliche Funk-
tionen und Bedeutungen eines solchen in einer Komposition, insofern er_sie
dem Satz die sich ihm_ihr anbietenden Bedeutungen entnimmt. Dem_der Mu-
siker in, der die denselben Satz liest, klingt vielleicht ein C-Dur Akkord vor,
vielleicht greift der _die Pianist_in, wihrend er_sie liest, den Akkord auf einer
imagindren Klaviatur. Die Qualitdt der Dechiffrierung musikalischer Zeichen
héngt somit von den dem Subjekt bereits bekannten und erkannten musikali-
schen Zeichen ab, gewiss von seinem musikalisch-syntaktischen Erkenntnis-
stand. Um es mit einem weiteren Beispiel auf den Punkt zu bringen: Der hier
notierte C-Dur Akkord ist fir die den Unwissende n lediglich ein
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Zeichengebilde, das sich aus Linien, (nicht ausgemalten) Krei-

- sen, Zahlen etc. zusammensetzt — was sie im Einzelnen oder als
Ganzes zu bedeuten haben, bleibt ihr_ihm verborgen. Der die
Wissende wiederum erkennt in demselben Zeichengebilde einen C-Dur Ak-
kord in einem bestimmten Notations- bzw. Lagensystem, in einer bestimmten
Taktart mit einem bestimmten Wert und einer eigenen Intervallstruktur. Diese
Dechiffrierung erlaubt ihr ihm eventuell weitere Beziige (Tongeschlecht,
Funktion in der Komposition etc.) und Bedeutungen herzustellen. Insofern
der_die Unwissende in der Betrachtung eines notierten C-Dur Akkordes sich
auf die Deskription der Zeichen beschréinkt, der die Kenner in dariiber hinaus
in die Analyse Derselben voranschreitet. Hinzu kommt, dass bestimmte musi-
kalische Zeichen (Akkorde, Intervalle, Motive, Gattungen etc.), iiber ihre mu-
sikalische Bedeutung hinaus eine Symbolik implizieren, gar sich als musikali-
sches Symbol etabliert haben. Zu den Beispielen:

o die alte Bezeichnung des Tritonus (Intervall der iiberméfBigen Quarte) lau-
tet ,,Diabolus in Musica“ (lat. ,,Teufel in der Musik*) — hauptséchlich we-
gen der gesangstechnischen und harmonischen Problematik dieses Inter-
valls, zumal diese auch horbar ist. Durch die Verwendung des Tritonus
wird noch heute in einigen Kompositionen, darunter auch populire Musik,
bewusst ein satanischer Bezug hergestellt, zumindest eine ,,religiose” Be-
deutung in Musik gestiftet.

e das,Dies-irae-Motiv* (lat. ,,Tag des Zorns*) wird selbst in der Filmmusik
als Anspielung auf das Jiingste Gericht zitiert.

e  Rock-Musik und die E-Gitarre als ihr ,,Instrument®, haben sich langst als
Ausdruck respektive Symbol des Protestes etabliert. Dies gilt ebenso fiir
die Kultur des Hip-Hops, insbesondere des gesellschaftskritischen Raps.
Da ein aggressiver Beat (gesellschafts-)kritische Assoziationen hervorru-
fen kann, gar Gewaltpotential suggeriert.

Musikalische Zeichen sind Bedeutungen. Das Eine ldsst sich nicht ohne das

Andere zitieren, sie sind untrennbar voneinander — unabhéngig davon, welches

Zeichen was zu bedeuten vermag oder umgekehrt, welche Bedeutungen sich

in welchen musikalischen Zeichen dar- und herstellen lassen.

Nach Stefani bestehen folgende Zusammenhinge zwischen indirekten Be-
deutungen (,,Konnotationen*) und musikalischer Syntax:

»Intentional values. These are recognized, intended connotations of specific
structural or thematic effects: thus, a cadence carries all the connotations of
‘conclusion’ or ‘rest’; synthesizers connote ‘technology’ or ‘modernity’ or
‘the future’; boogie rhythms connote ‘the erotic’.

Positional implications. These are connotations arising from structural po-
sition: thus the ‘bridge’ in a thirty-two-bar AABA form generates the con-
notations of ‘contrast’; a repeated ‘loop’ effect at the beginning of a song
produces all the associations of introductory vamps while at the end of the
song it carries the associations of a fade — ‘unendingness’ or ‘continuous
activity’ (as against aesthetic completeness).
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Wieder den Blick auf Politik gerichtet, ist beispielsweise das musikalische Re-
pertoire politischer Parteien gewiss nicht zusammengewlirfelt oder richtet sich
ausschlieBlich nach dem musikalischen respektive politischen Geschmack: Sie
ist ideologisch begriindet, propagandistisch ambitioniert, also strategisch
durchdacht. Der Riickgriff auf die Symbolik und Bedeutungen von bestimmten
Melodien, Genres und Instrumenten ist unverkennbar eine politische MaB3-
nahme zur Selbstinszenierung einerseits und der Indoktrination der potenziel-
len Wihler innenschaft andererseits. Selbst die Adaption vermeintlich poli-
tisch aufgeladener Musik ist genauso politisch wie ein sich offensichtlich po-
litisch bekennendes Lied — die Kiinstler innen arrangieren politisch, handeln

Ideological choices. These are particular, preferred meanings, selected from
a range of possible interpretations: drug readings of psychedelic songs like
‘Lucy in the Sky with Diamonds’; attributions of conservative political
meanings to the styles of Country music songs.

Emotive connotations. These refer to the agreed affective implications of
musical fessional [sic] intimacy; heavy soul with passionate, ‘spiritual’ ec-
stasy or striving.

Links with other semiotic systems. These are visual, kinetic, verbal, even
olfactory associations: ‘funky’ soul; ‘steamy’ swamp-rock; ‘highly-per-
fumed’ Incredible String Band.

Rhetorical connotations. These are associations arising from correspond-
ences with rhetorical forms (question, proposition, dialectic, and so on) and
styles (irony, hyperbole, paradox): thus riffs generate connotations of prop-
ositions (‘command’, ‘truth’, ‘authority’); call-and-response those of dia-
lectic (‘conversation’, ‘mutuality’); James Brown suggests hyperbole;
Randy Newman irony; Public Image Ltd. Paradox.

Style connotations. These are the associations summoned up by coding at
the general level of style: Rock ’n’ roll means teds, jiving, motorbikes, vio-
lence, drainpipe trousers, and so on.

Axiological connotations. These refer to moral or political evaluations of
musical pieces, styles or genres; rock 'n’ roll is corrupting/liberating/lasciv-
ious/harmless and banal; Billy Bragg is a reactionary rocker/a progressive
folkie and protest singer/a reformist hybridizer” (Middleton 1990, 232).

politisch und werden zum_zur politischen Akteur in.
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3 Bedingungen fiir die Arbeit mit Musik

Abschlie3end ldsst sich konstatieren, dass Musik in einem Dreiecksverhéltnis
Kultur-Politik-Gesellschaft entsteht und zirkuliert, gerade deshalb auch immer
Aullermusikalisches reflektiert und gleichwohl in der Lage ist, durch ihre un-
terschiedlichen Potentiale in die Strukturen desselben Dreiecksverhiltnisses
einzugreifen. Die bisher geduBerten Uberlegungen zur politischen Kraft von
Kultur und zur Grundsitzlichkeit politisch-kulturell-sozialer Interaktionen las-
sen sich zusammenfiihren in drei Bedingungen fiir die Arbeit mit Musik ins-
besondere im Rahmen kultureniibergreifender und integrativer Projekte — diese
Bedingungen diirfen durchaus als Forderungen verstanden werden:

1. Menschen sind nicht bloB Triger innen oder Ableger innen von Kultur,
sondern werden in Kulturen, also auch Musiken, hineingeboren. Insofern
ist jedes Individuum Trager einer sich fortwéahrend erweiternden — oder
auch verdndernden — musikalischen Erfahrung und verfiigt daher iiber ein
musikalisches Gedéchtnis. Aus diesem Gedéchtnis heraus bildet sich der
musikalische Geschmack. Diesem individuellen Geschmack kommt eine
umso wichtigere Bedeutung zu, wenn Menschen aus unterschiedlichen
(Musik-)Kulturen zusammengefiihrt werden, da Musik {iber ihren musi-
kalischen Gehalt hinaus immer auch Auflermusikalisches, gar etwas Per-
sonliches reflektiert. Dies muss stets beriicksichtigt werden.

2. Musik ist in der Lage, Rédume fiir interkulturelle Begegnungen zu schaf-
fen. In und durch Musik ergibt sich die Moglichkeit, die Idiome unter-
schiedlicher Musiken in Beziehung zu setzen, sie miteinander zu verbin-
den, gar miteinander zu vermischen. Dieses ,,Miteinander® geht mit einem
konstruktiven ,,Von-Einander-Lernen einher — ganz im Sinne einer ge-
genseitigen, nicht nur musikalischen Integration. Dieses Potential von
Musik setzt allerdings voraus, dass Kulturen — also auch Musiken — stets
ohne Wertungen voneinander unterschieden werden.

3. In und durch Musik kénnen verschiedene Barrieren — darunter sprachli-
che, soziale, politische oder religidse — liberwunden und zugleich ein Kol-
lektivbewusstsein generiert werden, wodurch Differenzen und Diskrepan-
zen jeglicher Art ausgeblendet, respektive stumm geschaltet werden kon-
nen. Allerdings darf die andere Seite der Medaille nicht {ibersehen werden.
Denn dort, wo Musik verbindet, kann sie zugleich ausschlieBen. Die Be-
dingung lautet, dass Musikprojekte — oder auch andere Formate musikbe-
zogener Arbeiten — mdglichst viele Zugénge gleichzeitig anbieten miissen,
damit nicht der Eindruck einer Exklusivitdt entsteht einerseits, und die
Teilnehmer innen — ihr Interesse vorausgesetzt — in die musikalische
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Arbeit involviert werden kdnnen, zumindest zur Mitwirkung angeregt
werden andererseits.
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Kunst in der Sozialen Arbeit
Ein Pladoyer fiir die Kiinste in Zeiten
von Flucht und Migration

Wolfgang Domma

Urspriinglich war dieser Aufsatz geplant als die schriftliche Fassung meines
Beitrages zur Ringvorlesung ,,Kultur interdisziplindr* unserer Hochschule im
Sommersemester 2015, der, exemplarisch verortet am Studienverlauf der fik-
tiven Studentin ,,Kathrin“, den Stellenwert der bildenden Kunst im Studien-
gang Soziale Arbeit thematisierte. Zeitgleich gerieten ja bekanntlich, ausgeldst
durch starke Flucht- und Migrationsbewegungen in Richtung Deutschland,
kulturelle/kiinstlerische Arbeitsweisen als vielversprechendes Instrument von
Integrationsbemiihungen und Willkommenskultur zunehmend in den Blick der
Offentlichkeit. Die Zahl schnell konzipierter und finanziell geforderter Pro-
jekte fiir diese Zielgruppe wuchs rasant und war u.a. Anlass, im November
2016 den Fachtag ,,Wir sind nicht dein ndchstes Kunstprojekt ...“ zu veranstal-
ten, um sich konstruktiv und kritisch mit diesen &sthetischen Begegnungsfor-
men auseinanderzusetzen und ein Forum zur fachlichen Diskussion anzubie-
ten. In meinem Beitrag zu dieser Tagung habe ich versucht, aus der theoreti-
schen und konzeptionellen Perspektive Padagogischer Kunsttherapie heraus,
fachliche Zusammenhénge zu skizzieren und methodische Wege einer reflek-
tierten kiinstlerischen Praxis fiir gefliichtete Menschen aufzuzeigen.

Im Sommer 2017 erstaunt es, wie schnell diese Thematik aus dem Fokus
offentlicher Aufmerksamkeit wieder verschwunden ist, auch wenn sich an der
grundsétzlichen Notwendigkeit und Sinnhaftigkeit kiinstlerischer Angebote
fiir diese und mit diesen Menschen nichts gedndert hat. Ebenso ist der Bedarf
an professioneller Reflexion nach wie vor vorhanden, denn haufig wurden und
werden hier gestalterische Prozesse initiiert, bei denen das personliche Enga-
gement anzuerkennen ist, deren Planung, Verlauf und Ergebnisse aber nicht
immer als gelungen betrachtet werden kdnnen.

So versucht dieser Aufsatz zwei Themenstringe zu integrieren: die Bil-
dende Kunst als ein Element im Studium der Sozialen Arbeit vorzustellen,
ohne hier einen Anspruch auf Vollstindigkeit zu erheben, darauf auftbauend,
konzeptionelle und methodische Parameter fiir Realisationsweisen dsthetischer
Praxis in der Sozialen Arbeit vorzustellen, die auch der Notwendigkeit, Men-
schen mit Fluchterfahrung mdglichst professionell zu begleiten, gerecht wer-
den konnen.
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1 Kunst im Studium der Sozialen Arbeit — ihr
Beitrag zur reflexiven Professionalitit

Im Spannungsfeld disziplin- bzw. professionsbezogener Beitrdge zur Theorie
und Praxis Sozialer Arbeit, die diese Bezugnahme auf verschiedenen Ebenen
und mit verschiedenen Reichweiten in den Blick nehmen (Klomann 2014,
88ft.), setzt sich die Erkenntnis durch, dass eine unmittelbare, anwendungsbe-
zogene Nutzung wissenschaftlicher Erkenntnisse in der Praxis nicht moglich
1st.

»Soziale Arbeit ist dabei gekennzeichnet von der Konstruktion und Konsti-
tution der Theorie einerseits sowie der professionellen Praxis andererseits
(vgl. Dewe & Otto 2012a, 198). In einem solchen Verstédndnis von Sozialer
Arbeit als professionsbezogener Reflexionswissenschaft setzen Theorien
Sozialer Arbeit Praxis voraus, die sie ndher betrachten, festigen und weiter-
entwickeln mochten. Eine unmittelbare Umsetzung wissenschaftlichen
Wissens in die Praxis Sozialer Arbeit ist jedoch nicht moglich (Dewe 2009a,
49)“ (Klomann 2014, 88f.).

Auch das Wissen darum, dass ,,Personlichkeit” und ,,Selbstkonzept™ eine,
wenn nicht die entscheidende Grof3e ,,professioneller Kompetenz* darstellen,
die ,,nicht abldsbar ist von der personlichen Biographie [...] auch durch per-
sonliche Schwichen und Stirken, lebensgeschichtlich erworbene Féhigkeiten
und Erfahrungen geprégt™ (Klomann 2014, 116) ist, wird nicht mehr hinter-
fragt.

Wir konnen an dieser Stelle fiir die daran ankniipfende Diskussion iiber die
Rolle bezugswissenschaftlicher Kenntnisse in diesem Kontext, nur auf die Bei-
trige verweisen, die sich diesen Korrespondenzen fiir die Bildende Kunst und
die Soziale Arbeit widmen (Jager/Kuckhermann 2004; Schumacher 2011;
Domma 2016). Konzentrieren wollen wir uns auf einige innovative kiinstleri-
sche Impulse und unseres Erachtens zentral wichtige Erkenntnisse aus den Be-
zugswissenschaften, die das Thema Disziplin und Profession Sozialer Arbeit
aus Sicht der Bildenden Kunst bereichern. Sie haben keinen Anspruch auf
Vollstandigkeit, sondern kdnnen unserer fiktiven Studentin Kathrin im Stu-
dium an der KatHO NRW, Abt. Aachen begegnen und ihr fiir einen professio-
nellen Umgang mit den Themen Flucht und Migration wichtige Dienste leis-
ten.
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2 Kathrins , Kiinstler*Ich*

Nehmen wir an, Kathrin hétte an der, unseres Wissens, ersten umfassenden
Befragung von Studierenden der Sozialen Arbeit beziiglich ihrer dsthetischen
Biographie teilgenommen, die das Zentrum fiir Asthetik und Kommunikation
(ZASKO) der KatHO Aachen 2013 durchgefiihrt hat und fiir die Susanne Bii-
cken den schonen Namen ,Kiinstler*Ich“ gefunden hat. Nehmen wir weiter
an, Kathrin zéhlt zu den 18% der Studierenden, die in ihrer bisherigen Biogra-
phie produktive kiinstlerische Erfahrungen gemacht haben, den 80% der Be-
fragten, die zuhause iiber ausreichende finanzielle Mittel verfligten, kiinstleri-
sche Aktivititen zu fordern und zu den 60%, die eine solche Forderung auch
erfahren haben. Damit gehort Kathrin, bezogen auf die Frage zur allgemeinen
Bedeutung kiinstlerischer Kompetenzen fiir das Studium der Sozialen Arbeit,
zur iberwiegenden Mehrheit der Studierenden, bei denen sich eine ,,reflektiert-
affirmative Haltung zu kiinstlerischen Medien in der Entwicklung einer pro-
fessionellen Identitit™ zeigt, ,,die auch die hohe Zustimmung zur Bedeutung
kiinstlerischer Kompetenzen fiir das Studium erkennen lésst* (Biicken 2015,
29).

Trotz dieser Voraussetzungen ist es wahrscheinlich — und das sind vermut-
lich nicht nur meine Erfahrungen aus iiber 20 Jahren Hochschullehre — dass
bei Kathrin, wie bei den allermeisten Studierenden, einerseits zwar ein grof3es
MaB an Spiel- und Gestaltungsfreude vorhanden ist, andererseits aber Erfah-
rungen in offenen, improvisatorischen, selbstgesteuerten Gestaltungsprozes-
sen in den bisherigen Bildungseinrichtungen Kindergarten und Schule nicht in
der Art und Weise vermittelt wurden, wie es als Basis eines Studiums der So-
zialen Arbeit wiinschenswert wire.

3 Musée sentimental und Erzahlcafé — die
biographische Recherche zum Kiinstler*Ich

Ausgehend von der oben genannten Tatsache, dass professionelle Kompetenz
nicht losgeldst von der eigenen Biographie erworben werden kann und der da-
ran anschlieBenden Frage, was die Kunst/die Kiinste zu dieser Kompetenz bei-
tragen konnen, erdffnen sich im Studium der Sozialen Arbeit vielfdltige Opti-
onen: Einerseits konnen Professionalisierungsschritte, wie sie im Rahmen be-
rufsbezogener Selbsterfahrung, gruppendynamischer bzw. supervisorischer
Prozesse avisiert werden, mittels gestalterischer Techniken in spezieller Weise
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erlebbar werden, andererseits kann im kiinstlerischen Tun die eigene Biogra-
phie vielféltig zum Thema werden (vgl. auch Domma 2011a; 2011b u.a.m.).

Hier sei von einem Experiment berichtet, das die Studierenden im Rahmen
einer Lehrveranstaltung mit der Aufgabe konfrontiert, Erinnerungsstiicke aus
ihrer dsthetischen/kiinstlerischen Biographie aufzustobern, sich des eigenen
kiinstlerischen Werdegangs anhand dieser Objekte bewusst zu werden und ge-
meinsam mit anderen eine Darstellungsform zu finden, wie diese biographi-
schen Objekte in einem eintdgigen ,,musée sentimental* ausgestellt werden
konnen.

4  Exkurs

Die Idee des ,,musée sentimental” wurde vom Schweizer Objektkiinstler Da-
niel Spoerri (geb. 1930) durch verschiedene Realisationen bekannt — die erste
1977 anlisslich der Eroffnung des Centre Pompidou in Paris, 1979 im Kdlner
Kunstverein (,,Musée sentimental de cologne®), gefolgt von weiteren bis in ak-
tuelle Ausstellungskonzepte hinein (Te Heesen/Padberg 2011, 6ff.). In einem
Interview, verdffentlicht in dem Ausstellungskonzept zum ,,Musée Sentimen-
tal 1979 (Te Heesen/Padberg 2011, 32ff.), erldutert er das Prinzip, das die
positive Konnotation des Wortes ,,sentimental® im Sinne von ,,Gefithl* im
Franzosischen betont:

,.Es ist ein Prinzip nach emotionalen Gesichtspunkten und nicht der Ver-
nunft oder Geschichte oder bedeutenden Daten folgend. Es ist ein anderer
Zugang zu Objekten [...] das wissenschaftliche Ableiten funktioniert in die-
sem Fall eben nicht. Man muss es finden.*

Auf die Frage einer Interviewerin, wie er zu der Idee des Musée sentimental
fand, antwortet Spoerri in Bezug auf das ,,tableau piége®, das von ihm soge-
nannte, dreidimensionale ,,Fallenbild*, bei dem die Objekte in einem zufalli-
gen Moment — bei einer Mahlzeit beispielsweise — unverdndert auf dem Unter-
grund, also dem Tisch — fixiert werden: Gléser, Teller, Bestecke, sogar Essens-
reste. Diese Tischplatte wird anschlieBend aufgehéngt, aus dem natiirlichen
Umfeld gelost und von der ,Horizontalen in die Vertikale gebracht™ (Te
Heesen/Padberg 2011, 44):

,,Sie kennen das Fallenbild. Das ist erstens ein Territorium, auch wenn es
nur 50x50cm grof ist, wie dieses Tischchen hier vor mir. Es stehen ver-
schiedene Objekte darauf, die eine Geschichte haben. Schon jetzt nach fiinf
Minuten. Man kann schon vieles dariiber sagen, z.B., dass sie ihre Aufnah-
megerite darauf liegen haben und wahrscheinlich dieses Gespréch aufneh-
men. Dazu kommt, dass ich schon Kaffee getrunken habe und jetzt lege ich
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noch ein weifles Papiertaschentuch darauf und so weiter. Wir befinden uns
in einem bestimmten Zeitraum. Und es ist ein bestimmtes Territorium, auf
dem sich mehr oder weniger wertvolle Gegenstdnde sammeln.

Diese Aufnahmegerite da kosten sicherlich mehr als diese Tasse [...] Das
Papiertaschentuch ist ein absolut wertloser Gegenstand, der aber optisch
seinen Wert hat [...] All diese Kriterien spielen eine Rolle. Das Territorium
ist das tableau piége, in dem sich die Gegensténde untereinander kontami-
nieren. Diese zwei Aufnahmegerite sind eben nur da, weil wir heute hier
zusammen sitzen. Es gibt also eine kurze Geschichte, die man beschreiben
kann. Wenn wir den Fokus nun erweitern, dann kommt ihr Fuf} dazu und
danach das ganze Haus und die Stadt — und damit ist man beim Musée Sen-
timental, wobei die Geschichte wohl abwirts geht, also vertikal hinunter in
der Zeit, als auch territorial, horizontal in der Abgrenzung. Also, das war's!*
(Te Heesen/Padberg 2011, 33).

Frei nach den Vorstellungen Spoerris haben wir die Idee des Musée Sentimen-
tal in der Art und Weise adaptiert, dass das vertikale Element, das Abwiértsge-
hen in der Zeit, entlang von emotional bedeutsamen Fundstiicken der eigenen,
im weitesten Sinne kiinstlerischen, Biographie gefordert ist (Ballettschuhe,
Musikinstrumente, Bilder, Fotoutensilien, ...) und hier die unterschiedlichsten
Utensilien kindlicher Gestaltungslust zu Tage fordert. Das territoriale, horizon-
tale Geschehen wurde in der Kombination dieser individuellen Objekte zu ei-
ner gemeinsamen, in der Gruppe entwickelten Form realisiert. In diesem kiinst-
lerischen Prozess, den man treffend mit dem Begriff der ,,gemeinsamen Auto-
renschaft” (Schmidt 1998) bezeichnen kann, wurden implizit auch Merkmale
Sozialer Gruppenarbeit realisiert. Wichtiger war zweifelsohne die Sensibilisie-
rung fiir die eigene, meist in Vergessenheit geratene, dsthetische Sozialisation
und der Austausch dariiber in der Gestaltungsphase und bei der Ausstellung —
auch und gerade mit Kommiliton innen, die ihre fritheren &sthetischen Erfah-
rungen in anderen Landern und Kulturen gemacht hatten und nicht so selbst-
verstiandlich auf passende, reprisentative Objekte ihrer Kindheit zuriickgreifen
konnten (vgl. auch Abb. 1). Um diese kommunikative Bedeutung hervorzuhe-
ben, wird dieser Austausch seit dem dritten Museumstag als ,,Erzéhlcafé*
(Verleysdonk-Simons/Loffing 2012) in eine formalisierte Struktur gebracht
und als weitere Methode der Sozialen Arbeit in das Museumskonzept inte-
griert.

Weit weniger erfolgreich waren die Versuche, Kathrin und ihren Mitstu-
dierenden in Seminarform ausgewéhlte Episoden und Entwicklungslinien aus
der Kunstgeschichte anzubieten, die auch fiir die Soziale Arbeit interessante
Zusammenhinge aufzeigen: Den Weg bestimmter aleatorischer Techniken
(action-painting, Monotypien, Collagieren etc.) in den padagogisch-therapeu-
tischen Alltag nachvollziehbar zu machen, der Frage nachzugehen, welche ge-
sellschaftliche bzw. politische Relevanz Kunst-Schaffen haben kann oder wel-
che bewegenden Lebensldufe viele Kiinstler innen zu bewiéltigen hatten.
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Diese Angebote sind, im Gegensatz zur kiinstlerischen Praxis, im Wahlpflicht-
bereich des Curriculums Soziale Arbeit eher wenig nachgefragt.

Abb. 1: Impressionen vom musée sentimental 2016 und 2017
(eigenes Archiv)
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5 Von den Anfiangen bildnerischen Ausdrucks —
Korrespondenzen bildnerischer Aktivitdten von
Kindern mit Entwicklungstheorien

Entsprechend der Thematik dieses Aufsatzes scheint die Vorbemerkung wich-
tig, dass es bei Forschungsvorhaben, die versucht haben, eventuell vorhandene,
kulturell bedingte Unterschiede in den Entwicklungen von Kinderzeichnungen
aufzuzeigen (Richter 2001, besonders die Ubersicht iiber den Stand der For-
schung nach 1970, 45ft.), bisher zu keinem positiven Ergebnis gekommen ist.
Vielmehr kann davon ausgegangen werden, dass eine grof3e Bandbreite inter-
kultureller Gemeinsamkeiten im Formenrepertoire zu finden ist — sicher in den
frithen, préfigurativen Stadien der Bildnereien bis hin zum Auftauchen von
KopffiiBlern, auf deren universelles, kulturunabhéngiges Erscheinen schon in
fritheren Verdffentlichungen (u.a. Kraft 1982) Bezug genommen wurde.

Bemerkenswert sind dariiber hinaus die Ausfiihrungen Richters, der die
Analyse von Kinderzeichnungen eines zur Zeit der Untersuchung (1996) me-
dial noch relativ unbeeinflussten Stammes, der Mahafaly, auf der Insel Mada-
gaskar zugrunde legen konnte, zu einer Grenzziehung zwischen dem ,,kulturell
Ungewohnlichen* und dem ,kulturell Anderen® in ca. 10-15% des gesamten
Konvoluts der Zeichnungen:

»Wir haben bei der Analyse [...] zwei Erklarungsmoglichkeiten: einmal
konnen wir sie als Resultate einer eigenartigen, von den westlich-konventi-
onellen Entwicklungsformen radikal abweichenden Bildsprache auffassen,
und zum anderen konnen wir sie als Formen verstehen, die einen Entwick-
lungsriickstand widerspiegeln, der seine Ursachen in externen und/oder in-
ternen Bedingungen, also in sozialen Verhéltnissen, Neurotizismen, Intelli-
genzretardierungen u.d. hat. Der Herausgeber geht davon aus, dass es sich
bei der iberwiegenden Zahl dieser absolut fremden Formen um den bild-
haften Ausdruck von Behinderungen verschiedenster Genese handelt. Zur
Begriindung dieser Entscheidung verweist er auf seine Erfahrungen aus der
jahrzehntelangen Beschaftigung mit Bildnereien von behinderten und/oder
psychisch gestorten Kindern und Heranwachsenden [...] Diese Erfahrungen
hat er den ethnologisch oder kulturanthropologisch orientierten Forscher/in-
nen voraus® (Richter 2001, 288).

Neben dieser Frage stellen sich noch weitere, die einer Beantwortung harren,
z.B.: Kann der Entwicklungsschritt eines Kindes vom motorisch bestimmten
Schmieren und Kritzeln (vgl. u.a. Seidel 2007) zu einem bedeutungsvollen Zei-
chenakt generell als Beginn kultureller(!) Kommunikation und Teilhabe mit
bildnerischen Mitteln gesehen werden? Dieser Schritt wird ja spatestens dann
fiir die Aulenwelt erkennbar, wenn der Zeichenprozess bzw. das fertige Pro-
dukt vom Kind verbal mit einer Bedeutung versehen wird, die Zeichnung also
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eine innere Vorstellung symbolisiert, die ihrerseits ja auf ein wahrgenommenes
Objekt der dulleren Realitdt zuriickzufiihren ist.

Auch das Verstindnis von Glas (2012, 101), der die Zeichnung ,,zwischen
Wahrnehmung und Imagination als einen Prozess individueller Objektivie-
rung® versteht, die ,,bezogen auf das innere Bild nicht reproduktiv, sondern als
klarend konstruktives Medium angelegt™ ist, untermauert diese besondere
Qualitdt des kindlichen Gestaltens als dsthetische Art und Weise der Wirklich-
keitsaneignung und Welterkenntnis, die das ,,Thematisch Werden von Selbst
und Welt*“ (Mollenhauer 1996) gleichermalien leisten kann.

In diesem Zusammenhang wire eigentlich eine vertiefte wissenschaftliche
Auseinandersetzung mit den Begriffen ,,Einbildungskraft®, ,,Phantasie” bzw.
»lmagination angezeigt, auf deren philosophische Herleitung Sowa, in dem
von ihm herausgegebenen Sammelband ,,Bildung der Imagination* (2012) Be-
zug nimmt und sie fiir eine kunstpiddagogische Theoriebildung und Didaktik
reflektiert. Wir miissen uns hier in einem kleinen Exkurs mit einigen wenigen
Anmerkungen begniigen, die einen moglichen Transfer fiir die Belange Sozia-
ler Arbeit in den Blick nehmen.

6 Exkurs: Phantasie — Imagination — Asthetische
Bildung

Sowa (2012) beginnt die kunstpddagogische Anndherung an die Begriffe von
»lmagination“ und ,,Phantasie” damit,

,»dass die gleichsam ,arbeitende‘ Imagination von der ,spielenden‘ Imagi-
nation unterschieden wird. Wéhrend die eine stindig nicht intentional und
intentional daran arbeitet, Realitdt und Wirklichkeit zu konstruieren und
Wahrnehmen und Handeln zu organisieren und stabilisieren, entspringt die
andere einem Uberschuss iiber und einer Abweichung von Realitit und
Wirklichkeit. Es ist diese zweite Form, die gewohnlich als ,Phantasie® be-
zeichnet wird. Sie betitigt sich in einem intentionalen und nicht intentiona-
len Spielraum des freien Fingierens, des Ersinnen und Probierens von Va-
rianten zu jenen wesentlich breiter angelegten Formen der Imagination, die
die Regelhaftigkeit von ,Wirklichkeit® konstituieren (Sowa 2012, 412).

In Bezug auf die Ambiguitdt beider Ausrichtungen der Phantasie erscheinen
ihm — im Rahmen einer hier notwendigen umfassenden bildungstheoretischen
Diskussion — drei Haltungen denkbar:

Die erste will ,,Phantasie gleichsam als Widersacherin der technisch-ratio-
nalen Vernunft zum priméren Betétigungsfeld von Kunstunterricht machen®.
Sowas Kritik an den hier zum Zuge kommenden aleatorischen Techniken, die
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als Hilfsmittel zur Anregung und Anreicherung von Phantasie eingesetzt wer-
den, bezieht sich auf das Loslosen der Phantasien ,,aus dem Grund der ganzen
Person und die Delegation des Hervorbringens

,.der Phantasiegestalten an das Von-selbst-Geschehen von Materialprozes-
sen. Dennoch kénnen solche Verfahren auch didaktisch forderlich zur Bil-
dung der Einbildungskraft genutzt werden, wenn sie ndmlich als Anregung
von Phantasieprozessen dienen (Sowa 2012, 414).

Eine dhnliche Kritik richtet Sowa an die Vertreter innen einer Kunstdidaktik,
die einer Gleichsetzung von Phantasie und Kreativitit das Wort reden und mit-
tels ,,abweichender” Techniken grofBe Mengen ,,abweichender Bilder erzeu-
gen, die in unendlicher Vielfalt, aber hiufig ohne die Uberfiihrung in eine pi-
dagogisch notwendige ,,gestalterische Ordnung und personale Kohéirenz®, pro-
duziert werden (Sowa 2012, 415).

Dieser Beliebigkeit kann, im Sinne einer dritten Haltung, nur ,,im Rahmen
eines umfassenden Modells von Geistigkeit* begegnet werden, das, in der
Riickbesinnung auf philosophische Bestimmungen,

»eine Regelung, Ausgestaltung und Bildung der Phantasie begriinden
konnte. [...] Entscheidend wére — nach diesem MafBstab gedacht — die kri-
tisch-reflexiv geregelte Einbezichung der Phantasie in den Horizont ver-
niinftigen und wirklichen Lebens® (Sowa 2012, 415f.).

Daraus leitet Sowa folgende Bildungsziele ab:

,»Forderung der Phantasie und in einem damit Forderung der kritischen Be-
urteilungsfahigkeit im Horizont lebenspraktischer Identitatsfindung;

Nutzung der Spielrdume der Phantasie, um reale Handlungsméglichkeiten
zu entwerfen, zu erproben und zu beurteilen;

Einbindung der Phantasie als inspirierenden, orientierenden und stabilisie-
renden Faktor in die autonom und personal gestaltete Lebenspraxis;

Nutzung der kompensatorischen Potentiale der Phantasie, nicht im Sinne
von Realititsflucht, sondern von gelingender Lebensbewiltigung® (Sowa
2012, 416).

Letztlich ist diese hier knapp skizzierte Entwicklung und Foérderung von Ima-
ginationsvermogen und inneren Bildwelten eine der zentralen Aufgaben As-
thetischer Bildung und bei Beeintrachtigungen, Stérungen und/oder Behinde-
rungen dieses Vermogens, eine der wichtigsten Aufgaben &sthetischer Thera-
pie. Deshalb ist es von elementarer Wichtigkeit fiir Studierende der Sozialen
Arbeit, die bildende Kunst zunidchst als ein offenes Ausdrucks- und Mittei-
lungssystem zu verstehen und praktisch kennenzulernen, welches iiber eine
unendlich grofle Vielfalt an Materialien, Arbeitsweisen und Symbolsprachen
verfiigt, um spielerische und ganzheitliche Erfahrungen zu ermdglichen
(Domma 2011a). Diese ,,Offenheit der dsthetischen Sache™ (Richter) bietet
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allen Zielgruppen Sozialer Arbeit einen ihrer Lebenssituation angemessenen
Zugang zu produktiven und rezeptiven Erfahrungen mit Kunst. Welche Bedeu-
tung sie fiir die kiinstlerische Praxis mit gefliichteten Menschen hat, werden
wir im weiteren Verlauf beschreiben, zunidchst nehmen wir mit den ,,Aus-
drucksformen der Vitalitdt” (Stern 2011) einen letzten, fiir unsere Thematik
ebenfalls bedeutsamen, theoretischen Bezugspunkt, in den Blick.

7 Kiinstlerische Praxis als Ausdrucksformen von
Vitalitat

Sterns grundlegende entwicklungstheoretische Annahmen einer intersubjekti-
ven Personlichkeitsentwicklung, die vier Stadien des ,,Selbstempfindens
durchléuft, die zwischen ,kategorialen Affekten® einerseits und ,,Vitalititsaf-
fekten‘ andererseits unterscheidet und die Wachstum immer auch als einen in-
teraktiven Prozess der ,,affektiven Abstimmung* zwischen Mutter und Saug-
ling/Kind versteht, miissen wir hier als bekannt voraussetzen (Stern 1992).
Miiller (1999) hat diese Grundannahmen bereits in ihrer Bedeutung fiir kunst-
therapeutisches Arbeiten gewlirdigt. Hier geht es in aller Kiirze um die jiinge-
ren Erkenntnisse, die Stern um den zentralen Begriff der ,,Vitalitdt™ entwickelt,
eine Lebenskraft, die allen Bewegungen, Handlungen und AuBerungen ihre
»dynamische Kontur* verleiht:

,»Wir erleben andere Menschen ganz selbstverstandlich durch ihre Vitalitét.
Intuitiv bewerten wir ihre Emotionen, ihre inneren Zustédnde und ihre Hand-
lungsabsichten auf der Grundlage der Vitalitét, die in ihren praktisch pau-
senlosen Bewegungen Ausdruck findet. Die zeitgestiitzten Kiinste, namlich
die Musik, der Tanz, das Theater und Kino [...] beriithren uns, weil ihre Vi-
talitatsduBerungen in uns selbst einen Widerhall finden* (Stern 2011, 12).

So naheliegend der Transfer dieser Theoreme auch auf den produktiven wie
rezeptiven Umgang von Menschen mit den Kiinsten ist, so unverstdndlich
bleibt Sterns fehlende Bezugnahme zur Bildenden Kunst.

Die These, dass ,,Bewegungen® die primédren und basalen Ausdruckswei-
sen von Vitalitdt darstellen, die immer ,,von weiteren Vorgidngen begleitet”
werden, ist gut nachvollziehbar:

»Jede Bewegung entfaltet sich wihrend eines gewissen Zeitraums [...] Au-
Berdem taucht mit jeder einsetzenden, sich vollziehenden und endenden Be-
wegung eine zeitliche Kontur, ein Zeitprofil, auf. Dadurch wird parallel zu
der Bewegung in unserer Psyche ein Gewahrsam fiir Zeit, fiir Form und
Dauer erzeugt [...]
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Bewegung veranlassen uns iiberdies zur Wahrnehmung oder Zuschreibung
von Kraft oder Kriften, die ,dahinter® stehen oder ,darin‘ enthalten sind.
Weil sich Bewegung im Raum vollziehen muss, erzeugt sie auch ein Ge-
wahrsein des Raumes.

Und schlielich weist Bewegung eine Gerichtetheit auf. Sie scheint ,irgend-
wohin‘ zu streben. So stellt sich unweigerlich auch ein Gewahrsein von In-
tentionalitét ein. In gewisser Weise konnte man Kraft, Zeit, Raum und Ge-
richtetheit als die vier Tochter der Bewegung bezeichnen.

Indem wir mit der Bewegung beginnen erhalten wir fiinf miteinander zu-
sammenhingende dynamische Vorginge [...] — Bewegung, Zeit, Kraft,
Raum und Intention/Gerichtetheit - bewirken in ihrer Gesamtheit, dass wir
Vitalitét erleben. Als Globales, als Gestalt, erzeugen diese fiinf Komponen-
ten eine ,fundamentale dynamische Pentade‘. Diese natiirliche Gestalt ldsst
uns die Vitalitdt in unseren eigenen und in den Bewegungen anderer Men-
schen spiiren” (Stern 2011, 13).

So kann man mit Stern weiter schlussfolgern, dass nicht nur das intersubjektive
Alltagshandeln, sondern auch das kiinstlerische Agieren der Vitalitit der Ak-
teur_innen eine Form verleiht, die im Zusammenspiel dieser Pentade eine ,,dy-
namische Kontur* erhilt. Kunstwerke beriihren uns, wie oben schon erwahnt,
weil sie in uns (in unserer subjektiven Vitalitdtskontur) einen Widerhall finden:

,»Der dynamische Fluss der Musik (Klang in Bewegung), des Tanzes, des
Theaters und Films reift uns mit und gibt uns im néchsten Moment wieder
frei — indes nur, um uns zugleich abermals zu ergreifen und rasch flussab-
warts zu tragen” (Stern 2011, 15f.).

Versteht man nun auch bildnerisches Gestalten als einen solchen Prozess, der
sich uns zwar in der Regel nur im Endprodukt offenbart, so ist es folglich auch
naheliegend, ein Bild/eine Zeichnung als Représentation dieses Prozesses
wahrzunehmen, der die Vitalitit des_der Kiinstler in widerspiegelt, die Bewe-
gung in der Zeit des Malens, innerhalb des Raums der Bildfl4che, die mit einer
spezifischen Kraft und Gerichtetheit eine Botschaft vermittelt.

Bildnerisches Gestalten kann in ihrem Ausdrucksstil, beginnend mit dem
kindlichen Schmieren und Kritzeln, als unmittelbarer, ,,natiirlicher® Ausdruck
von Vitalitét, bis zur zunehmenden, bewussten Anreicherung und Differenzie-
rung des Materialeinsatzes, Formenrepertoires und der Farbwahl, immer auch
als die Realisation einer grundlegenden ,,dynamischen Vitalitatsform* verstan-
den werden.

In Abb. 2 ,,Gespensterbilder”, gemalt von zwei Schiilern einer zweiten
Grundschulklasse auf schwarzem Karton, nachdem die Klassenlehrerin eine
Gespenstergeschichte vorgelesen hat, fallen die, in ihrer Dynamik sehr unter-
schiedlichen, Vitalitdtsformen unmittelbar ins Auge:
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Abb. 2: Gespensterbilder — Beispiele unterschiedlicher dynamischer Vitalitéts-
formen

Stern beschreibt eine wichtige Funktion der Vitalititsformen, dass sie mit ei-
nem Inhalt gekoppelt sind. ,,Sie transportieren einen Inhalt [...] Sie verleihen
dem Inhalt eine Zeit- und Intensititskontur und damit die Wirkung einer le-
bendigen ,Darbietung‘*“ (Stern 2011, 36). Der Maler des linken Bildes vermit-
telt durch seine geordnete, strukturierte, man konnte sagen, rationale Umset-
zung des Themas, durch die weichen Farbkontraste in Pastelltonen zweifellos
eine ginzlich andere Intensititskontur als der Maler des rechten Bildes, der
nicht nur den Inhalt um eine ,,Mama“ rufende Figur erweitert, sondern die Er-
zdhlung mit einem expressiven graphischen Ausdrucksstil und harten Farbkon-
trasten zusétzlich dramatisiert.

8  Zwischenfazit

Die Begegnung von Studierenden der Sozialen Arbeit mit den Kiinsten sollte
biographiebezogen sein und die im Lebenslauf erworbenen, rezeptiven wie
produktiven Erfahrungen mit Kunst thematisieren und als Lehrangebot in das
Curriculum integrieren. Das ,,musée sentimental* hat sich hier als eine geeig-
nete Methode bewihrt.

Die Entwicklungsstufen der Kinderzeichnung durchlaufen eine lange
Phase gemeinsamer, (,,natiirlicher) transkultureller Formen und Motive. Da-
bei ist der Schritt von einer motorisch bestimmten zu einer bedeutungshaft-
symbolischen Formensprache kulturiibergreifend zu beobachten. Inwieweit
der (spitestens) am Ende der Kindheit auftretende Einfluss medialer und (sub-
)kultureller Formelemente spezifische, regionale Charakteristika aufweist und
wie stabil diese sich in der heutigen globalisierten Welt analoger und digitaler
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Zeichensysteme in den Bildwelten behaupten, ist eine offene Frage, die spezi-
elle Forschungen notwendig werden lésst.

Die mit der zeichnerischen Entwicklung korrespondierenden, intrapsychi-
schen Phinomene von Phantasie und Imagination und ihre Férderung als Bei-
trag einer gelingenden Lebensbewiltigung konnen als fachliche Leitideen ei-
ner dsthetischen Bildung in der Sozialen Arbeit verstanden werden. Zu ihrer
Realisation bedarf es im Studium des theoretischen wie praktischen Kompe-
tenzerwerbs in der Anwendung spielerischer, improvisatorischer und polyis-
thetischer Verfahrensweisen (vgl. auch Domma 2016).

Das Versténdnis gestalterischer Aktivititen als Ausdrucksweisen dynami-
scher Vitalitdtsformen fiihrt zu einer Einschétzung kiinstlerischer Versténdi-
gung und kiinstlerischen Austausches, die nicht vorrangig rational {iber Inhalte
funktionieren, sondern primédr und gleichberechtigt auf dem Mit-Empfinden-
Konnen der jeweiligen dynamischen vitalen Konturen &sthetischer Erfahrun-
gen, ihrem Verstehen und ihrer Akzeptanz.

Die modernen Symbolsprachen der Kiinste haben seit Beginn des 20. Jahr-
hunderts — beispielsweise im Jazz, im Ausdruckstanz und in der abstrakten
Malerei — in ihrer zunehmenden Bedeutungsoffenheit ein global verstindliches
Repertoire dsthetischer Kommunikation geschaffen. Das ist eine der groflen
Errungenschaften der Kunstschaffenden und trigt wesentlich zur vitalen Ver-
standigung zwischen Menschen unterschiedlicher Herkunft bei.

Man kann unseren Bildungsinstitutionen zum einen den Vorwurf nicht er-
sparen, dass dsthetische Erziehung/Bildung generell nicht den ihr angemesse-
nen Stellenwert genieft, zum anderen, dariiber hinausgehend, dass gerade die
bisher erarbeiteten Aspekte bisher stréiflich vernachléssigt werden: Es fehlen
kunstbezogene Erfahrungsrdume in allen Einrichtungen und kompetente Per-
sonen, die kontinuierlich(!) dazu beitragen, auf spielerisch/improvisatorische
Art und Weise die eigenen biographischen Vitalitdtskonturen erleben zu kon-
nen, sie wertzuschétzen, sie in der eigenen kulturellen Lebenswelt weitest
mdglich anzureichern und mit dieser Grundausstattung — so frith wie moglich
— Vitalitdtskonturen fremder dsthetischer Ausdrucksweisen kennenzulernen.

Dass bei diesem idealistischen Szenario einen nicht nur die iiblichen poli-
tischen, finanziellen und strukturellen Defizite schnell wieder auf den Boden
der Realitdt bringen, sondern auch die zunehmende Bedeutung digitaler Zei-
chensysteme und virtueller Erlebnisrdume eine grofBe Herausforderung darstel-
len, steht auf einem anderen Blatt. Letztere lassen Vitalitdtsformen nur in vor-
gefertigten dsthetischen Zeichensystemen erfahrbar werden und sind daher e-
her als eine Bedrohung der Vielfalt kultureller Ausdrucksweisen anzusehen.
Hier hat &sthetische Erziehung/Bildung in der Sozialen Arbeit eine doppelte
Aufgabe zu erfiillen: Sie ist zweifellos gefordert, mediale Kompetenzen zu ver-
mitteln, aber sie sollte auch in der Lage sein, ein Gegengewicht zu den
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digitalen Zeichensystemen zu schaffen, damit die individuelle Vielfalt dstheti-
scher Kommunikation nicht verloren geht.

9 Methodische Uberlegungen zur #sthetischen
Praxis

Der letzte Aspekt, dem wir uns zuwenden wollen, ist die Frage mit welchem
methodischen Zugang &sthetische Praxis diesen Zielsetzungen moglichst ge-
recht werden kann. Aus Zeit- und Platzgriinden verweisen wir dabei auf die
Einordnung dsthetischer Praxis als konzeptionellen bzw. methodischen Bau-
stein Sozialer Arbeit (Domma 2016, 191f.) und die dort ausfiihrlich begriindete
Bezugnahme zum ,,Kiinstler-Projekt™ (Selle 1992) und zur ,,Kunstwerkstatt*
(Sievert 1998) als Methoden der Wahl Asthetischer Bildungsprozesse. Sie ha-
ben sich bereits fiir viele gestalterische Aktivitidten mit unterschiedlichen Ziel-
gruppen bewéhrt.

Wir beschrinken uns hier auf exemplarische, auf langjéhrige Erfahrungen
in der Arbeit mit belasteten Kindern und Jugendlichen gestiitzte Anmerkun-
gen. Sie erscheinen uns auch als strukturierende Markierungen fiir eine dsthe-
tische Praxis mit gefliichteten Menschen geeignet und sind eventuell hilfreich,
die notwendige Diskussion um — thematische wie konzeptionelle — qualitative
Standards auf einer fachlichen Basis zu fiihren:

Grundsitzliche Voraussetzung fiir jede Form kiinstlerischer Aktivitit in der
sozialen Arbeit ist die individuelle ,,Spielfahigkeit, die Bereitschaft mit dsthe-
tischen Materialien imaginativ, Sinn stiftend und Form gebend, gestalterisch
tatig zu werden (Domma 2011a; 2011b). Diese Spielfdhigkeit kann und muss
in vielen Fillen mit der Bereitstellung unterschiedlichster attraktiver Materia-
lien — haufig auch solcher Materialien, die konkrete, sensomotorische Hand-
lungsoptionen bieten — gefordert werden, um iiber diese ,,Vorstufen* zu reife-
ren symbolischen (bedeutungsvollen) Ausdrucksweisen zu gelangen.

Spielfahigkeit bedeutet, wie oben beschrieben, auch auf innere Bildwelten
zurlickzugreifen und mit Thnen mittels Phantasie- und Imaginationsvermogen
neue, utopische Welten zu erschaffen. Eine Vielzahl gefliichteter Menschen
hat aktuell — dhnlich wie andere traumatisierte Personen auch — neben den
konkreten Anforderungen des Alltagslebens in einer unbekannten Welt, sehr
belastende innere Bildwelten zu bewdltigen. Kiinstlerische Praxis kann
zwar Moglichkeiten bieten, diese intrapsychischen Belastungen symbolisch
zum Ausdruck zu bringen, aber es wire ein — leider hdufiger vorkommendes —
Missverstindnis und eine Uberforderung, in der Gestaltung solcher Erfahrun-
gen eine besondere Qualitit kiinstlerischer Kulturarbeit zu sehen. Die Thema-
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tisierung problematischer Lebenslagen, auch und besonders die Erfahrungen
von Krieg und Flucht, braucht, neben der unabdingbaren freiwilligen Bereit-
schaft der Adressat innen, eine Form von ,,Angekommensein®, geniigend Zeit,
verldssliche Rahmenbedingungen, Kontinuitdt und Professionalitét in den Be-
zichungen, sowie eine Offenheit in den Arbeitsprozessen, die die Grenzen von
kiinstlerischer Sozialarbeit oder Kulturarbeit {iberschreiten und eher ein Thema
(kunst-)psychotherapeutischer Begleitung werden konnen. Vielmehr gilt es
,Differenzerfahrungen®, Lebensfreude, soziale Teilhabe im kiinstlerischen
Gestalten zu vermitteln, heilsame, stabilisierende und an die vorhandene Vita-
litat ankniipfende Effekte kiinstlerischer Prozesse zu nutzen, ohne diese Pro-
zesse anderweitig zu instrumentalisieren.

Auch deshalb ist der Werkcharakter der kiinstlerischen Arbeit, die Ausrich-
tung der gemeinsamen Aktivititen an einem Produkt/einer Inszenierung so
wichtig: Sie ist die Basis der Zusammenarbeit, sie bietet fiir alle Beteiligten die
notwendige, Struktur gebende Orientierung im Handeln, Sicherheit und Klar-
heit im Umgang miteinander.

Die Inhalte und Themen é&sthetischer Praxis sind — legt man den Atelierge-
danken und die Anforderungen an ein kiinstlerisches Projekt zugrunde — ,,un-
verdauBerliches Gut* der Gestaltenden, sie miissen keine duBleren Anspriiche
erflillen, kdnnen selbstbezogen bleiben. Das schlie3t aber nicht aus, dass es im
Sinne der o.g. Férderung der Spielfdhigkeit, der Stabilisierung und Unterstiit-
zung dieser Personengruppe durchaus angemessen sein kann, sich an bereits
konzipierten und ,,vorgedachten kiinstlerischen Projekten beteiligen zu kon-
nen, ohne eine eigene Idee entwickeln und ohne die Motivation und Verant-
wortung fiir einen gesamten kiinstlerischen Prozess aufbringen zu miissen. Da-
mit verbindet sich die berechtigte Hoffnung — so die langjahrige Erfahrung im
Bereich der Kinder- und Jugendhilfe — dass aus diesen eher assistierenden Ta-
tigkeiten der Wunsch nach einer selbststandigen kiinstlerischen Praxis entste-
hen kann, die ohne diese Zwischenschritte eine Uberforderung darstellen
wiirde.

Mit den gleichen Argumenten plidieren wir fiir eine Freiwilligkeit der Teil-
nahme, die aber nicht mit Unverbindlichkeit gleichzusetzen ist. Aber Riick-
zugsrdume, kurzfristiges Aussteigen bei bestimmten Themen und Methoden
miissen moglich sein: Die Bewiltigung schwieriger Lebenslagen, zumal
fernab der vertrauten Lebenswelt, braucht zuweilen diese Ambiguitdt von
Sich-Einlassen oder Sich-Verweigern und dem kann sich auch eine kiinstleri-
sche Praxis nicht verschlieen, wenn sie ernsthaft authentische und vitale as-
thetische Erfahrungen ermoglichen will.

Betrachtet man unter diesen Gesichtspunkten die Struktur finanzieller For-
derung und organisatorischer Rahmenbedingungen einer Vielzahl von Projek-
ten Kultureller Bildung — nicht nur in der Arbeit mit gefliichteten Menschen,
sondern z.B. auch die schulischen Forderaktivititen zur Kulturellen Bildung,
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die in NRW unter verschiedensten Uberschriften eine stindige Neuauflage er-
leben — so kann von einer nachhaltigen Wirkung kaum ernsthaft gesprochen
werden. Auf beiden Feldern herrscht Erfolgsdruck, in knapper Zeit ein vor-
zeigbares Kulturprojekt auf die Beine zu stellen. Gerade die freischaffenden,
auf Fordergelder angewiesenen Kiinstler innen brauchen diese Ergebnisse, um
gegebenenfalls bei der Vergabe weiterer Projekte beriicksichtigt zu werden.
Der Gradmesser fiir ,,Erfolg® ist aber in der ,,Kultur” dieser Projektwirtschaft
leider viel eher das offentlichkeitswirksame, auffithrbare Produkt (Musik-,
Tanz-, Theater-, Kunst-Stiick) als authentische, biographisch bedeutsame &s-
thetische Erfahrungen auf Seiten der Beteiligten. Und spétestens hier muss
dann das politische Handeln einsetzen, wird das ,,kulturelle Mandat Sozialer
Arbeit” (Treptow) wichtig, um kiinstlerische Praxis in der Sozialen Arbeit im
Sinne der hier beschriebenen Anforderungen serids auszustatten und nachhal-
tig erfolgreich werden zu lassen.
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