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1. Einleitende Uberlegungen zum Forschungsgegenstand
Bevor ich die einleitenden Uberlegungen zu meinem Forschungsgegenstand darstelle, mochte

ich zuerst auf die Perspektive eingehen, aus der ich diese Arbeit schreibe. Es wichtig zu be-
riicksichtigen, dass ich diese Arbeit als weil3e Person ohne Migrationserfahrung schreibe. Damit
binich, trotz einer wissenschaftlichen Herangehensweise, in meiner Rezeption und Gewichtung

von Thematiken durch meine Sozialisation beeinflusst.

Zu Beginn meiner Recherche fur meine Bachelor-Thesis habe ich mich mit Literatur zu Inter-
kultureller Kultureller Bildung auseinandergesetzt. Dabei fiel mir auf, dass in der Literatur di-
verse, kontrare Auslegungen von Interkultureller Kultureller Bildung zu finden waren. Basie-
rend auf dieser Erkenntnis fragte ich mich, welche theoretischen Auslegungen Interkulturelle
Kultureller Bildung fur eine rassismuskritische Kulturelle Bildung relevant sind, also welche
Auslegungen eine Kkritische Positionierung gegeniiber der Reproduktion rassistischer Struktu-
ren inkludieren bzw. fokussieren. Ausgehend davon, setzte ich mich mit der aktuellen inter-
kulturellen Bildungspraxis und der Relevanz einer rassismuskritischen Kulturellen Bildung
auseinander. Daraus leitete ich das Thema meiner Thesis ab: ,,Interkuturalitat? Theorien und

Konzepte eines Diskurses um eine rassismuskritische Kulturelle Bildung*

1. 1 Aktuelle Interkulturelle Bildungspraxis in der Kulturellen Bildung und
Relevanz einer rassismuskritischen Kulturellen Bildung
In der Studie ,,JugendKulturBarometer (Keuchel 2004; Keuchel 2014) hat sich ergeben, dass

interkulturelle Themen in kommunalen Gesamtkonzepten Kultureller Bildung auf verschiedene
Weisen interpretiert werden. In 42% der Konzepte ging es um ,,das Erreichen (junger) Men-
schen mit Migrationshintergrund® (Keuchel 2014), in 33% um ,,das Aufgreifen von Kunst aus
unterschiedlichen (Migrationsherkunfts-) Landern” (ebd.) und 25% der Konzepte hatten den
Abbau kultureller Differenz aufgrund von landerspezifischen Unterschieden zum Ziel (vgl.
ebd.). Auch der Migrationspadagoge Paul Mecheril leitet im Rahmen eines Essays von 2014
verschiedene Motive der Thematisierung von Migration aus RegelmaRigkeiten in analysierten
Kulturellen Bildungsprojekten ab. Hiernach geht es in den Projekten um Integration von MmM,
... Interkulturelle* Offnung von Bildungs- und Kulturinstitutionen” (ebd.) oder den Beitrag von
interkultureller Kulturellen Bildung als Beitrag zu einem respektvollen und zivilen Umgang mit
kultureller Differenz und Fremdheit (vgl. ebd.). Anhand der diversen interkulturellen Kulturel-

len Bildungspraxis ist erkennbar, dass sich die Interpretationen von Interkulturalitat in dieser



unterscheiden. Dies geht von der Besonderung® von MmM als Zielgruppe bis hin zu zielgrup-
penubergreifende Ansétze, die sich mit kultureller Differenzierung auseinandersetzten. In die-
sem Spannungsfeld ist das Thema meiner Thesis einzuordnen.

Neben den diversen Auslegungen in der Kulturellen Bildungspraxis fordern im wissenschaftli-
chen Diskurs um Kulturelle Bildung mehrere Autor*innen eine rassismuskritische Perspektive.
So beziehen sich Prinzipien fur Kulturelle Bildungspraxis der BKJ auf Handlungsmaximen, die
Rassismuskritik inkludieren. Bei dem Prinzip ,,Diversitit als Normalfall- Inklusion? als Stan-
dard“ (BKJ 2020: 4), geht es um die Aufdeckung und Bekdmpfung von Diskriminierung im
Zusammenhang mit einer kritischen Reflexion von ,,Machtverhiltnissen und -beziehungen*
(ebd.) Teilnehmende sollen vor ,,Gewalt und allen Formen von Grenzverletzung” (ebd.) ge-
schitzt werden. In diesem Kontext findet rassismuskritische Praxis als ,,Prozess der Selbstbil-
dung® (BKJ 2020: 4) und ,,Ausdruck einer kritischen, pddagogischen und gesellschaftlichen
Haltung® (Reinwand-Weiss 2013/2012) statt.

Eine Grundlage fir den Bedarf einer rassismuskritischen Perspektive in Kultureller Bildung ist
die These der Sozialpadagog*innen Blicken und Friters-Reermann, dass ,,Bildungsprozesse
(...) niemals neutral* (Biicken/ Frieters-Reermann 2021: 264) seien. Denn durch ,,Bildungsan-
gebote, -strukturen, -formate und -materialien (...) konnen Diskriminierungstendenzen ver-
schérft und Exklusionsdynamiken erhoht werden.” (ebd.). Dies bezieht sich nicht nur auf for-
male, sondern auch auf auBerschulische und non-formale Bildung (vgl. ebd.). Bucken, Meiers
und Gerards erganzen im Rahmen ihrer rassismuskritisch positionierten Forschung des hege-
monialen Diskurses um Kulturelle Bildung, dass ,,(...) die hegemonialen Konturen des Diskur-
ses der Kulturellen Bildung und Rassismus ineinander verwoben (...)* (Blcken/ Meiers/ Ge-
rards 2019: 3) seien.

Aus der aufgefiihrten Bildungspraxis und der Relevanz von rassismuskritischer Kultureller Bil-
dung ergibt sich fur meine Thesis folgende Leitfrage: Was ist eine rassismuskritische Kultu-
relle Bildung? Um diese Frage klaren zu kdnnen bedarf es weiterer Teilfragen, mit denen ich
mich in einzelnen Kapiteln auseinandersetzten werde. In welchem gesellschaftlichen Rahmen
findet der Diskurs um eine rassismuskritische Kulturelle Bildung statt? Welche verschiedenen
theoretischen Verstandnisse von Kultur gibt es? Was ist Rassismus? Was bedeutet Rassismus-

kritik? Welche theoretischen Beziige und konzeptionellen Uberlegungen sind fiir eine

! Besonderung ist ein Begriff aus der Soziologie, der die Abgrenzung oder Unterscheidung von der Allgemeinheit
beschreibt; https://www.dwds.de/wb/Besonderung (abgerufen am 04.06.2022)

2 Inklusion bezieht sich hier auf alle marginalisierten Gruppen und nicht ,,nur* auf die Inklusion von Menschen
mit Behinderung.



rassismuskritische Bildung relevant? Wie sind diese rassismuskritisch zu verorten? Welche

Haltungs- und Handlungsuberlegungen ergeben sich daraus flr Projektverantwortliche?

Ich werde im Rahmen dieser Arbeit zwischen Interkultureller Bildung und Interkultureller Pa-
dagogik unterscheiden. Wenn ich mich auf Interkulturelle Bildung beziehe, sind darunter The-
orien und Konzepte zu verstehen, die sich auf kulturelle, nationale und ethnische Zugehdrigkeit
beziehen. Mit Interkulturelle Pddagogik meine ich spezifische paddagogische Theorien, die sich

auf die Interaktion von Individuen bzw. ,zwischen den Kulturen beziehen.

1.2 Methodik
Die Fragestellungen meiner Thesis habe ich anhand einer Literaturrecherche bearbeitet. Litera-

turarbeit ist eine Methode der Sekundarforschung. Hierbei wird bestehende Literatur aufge-
fuhrt, verglichen und auf die Fragestellung hin, ausgewertet (vgl. Sandberg 2016: 49). Fir die
Literaturrecherche verwendete ich hauptséchlich Literatur aus den Bereichen: rassismuskriti-
sche Bildung, Soziale Arbeit und Kulturelle Bildung, Asthetische und Kulturelle Pédagogik,
Migrationsforschung und Kulturwissenschaften insb. Theaterwissenschaften und der Soziolo-
gie. Die Auswahl der Literatur basiert auf folgenden thematischen Kriterien: Rassismus, rassis-
muskritische Ansatzen im Kontext Bildung insb. Kulturelle Bildung, Konzepte/ Theorien von
Kultur, Interkulturelle Bildung, diversitats- und diskriminierungssensible Kulturelle Bildung,
diskursive Einordnungen von Kulturelle Bildung und Definitionen von relevanten Begrifflich-

keiten wie Othering, Migration, Kultur.

Mit der ausgewahlten Literatur habe ich mir das Thema meiner Thesis erschlossen. Die Ergeb-
nisse meiner Literaturforschung sind im Rahmen dieser Thesis erldutert. Basierend auf den For-
schungsergebnissen habe ich im siebten Kapitel Haltungs- und Handlungsempfehlungen fir

Anleitende von rassismuskritischer Kulturelle Bildung abgeleitet.

2. Einwanderungsland Deutschland: Gesellschaftlicher/ Histori-
scher Rahmen mit dem Fokus auf Migration
Im historischen und heutigen gesellschaftlichen Kontext betrachtet, ist Deutschland ein von

Migration gepréagtes Einwanderungsland. Zu Beginn dieses Kapitels ist zu erklaren, weshalb
die gesonderte Betrachtung von Migration fur das Thema meiner Thesis in gesellschaftlicher
Kontextualisierung eine Relevanz hat. Migration ist als ein Ausldser und auch Fokuspunkt von
interkulturellen Projekten im Kontext der Kulturellen Bildung zu verstehen. Des Weiteren sind
die verschiedenen Migrationsbewegungen nach Deutschland maligeblich relevant fiir das Ver-
stdndnis der deutschen Gesellschaft. Die Migrationsgeschichte von Deutschland veranschau-

licht, welche Dynamiken von Ausschluss, Rassismus und Differenzierung die heutige deutsche



Gesellschaft historisch gepragt haben und immer noch prégen und in welcher gesellschaftlichen

Komplexitat eine rassismuskritische Kulturelle Bildung zu verorten ist.

2.1 Migration

Mecheril beschreibt Migration, als eine ,,Bewegung von Menschen iiber Relevante Grenzen*
(Mecheril 2012: 18). Der wissenschaftliche Begriff Migrationshintergrund ist gepragt durch
Boos-Ninning, 1998. Den Begriff etablierte sie in Abgrenzung zu dem stigmatisierenden Be-
griff Auslander*in und zur begrifflichen Inklusion von Menschen, deren direkte VVorfahren mi-
griert sind. Ein weiterer Grund der Begriffsetablierung Migrationshintergrund, war der Vorteil
fiir die Forschung von Integrationserfolgen der Nachkommen von migrierten Menschen (vgl.
El-Mafaalani 2017:467). Migrationshintergrund als statistische Einheit ist zurtickzufuhren auf
das Statistische Bundesamt, das diesen 2005 als amtliche Einheit einfiihrte, um die Pluralitat
von Migrationserfahrungen messbar zu machen. Nach dem Statistischen Bundesamt hat ein
Mensch einen Migrationshintergrund, wenn dieser ,,(...) selbst oder mindestens ein Elternteil
nicht mit deutscher Staatsangehorigkeit geboren wurde® (Statistisches Bundesamt; abgerufen
am 17.04.2022). Daraus ergibt sich, dass ein Migrationshintergrund keine ethnische Zuordnung
ist.

Die Migrationspadagogin Kourabas konstatiert, dass Migration in der heutigen deutschen Ge-
sellschaft groRtenteils in Verbindung mit negativen Zuschreibungen wie Uberforderung, Be-
drohung und fehlende Integration thematisiert wird. Demnach ist Migration auch in Form von
Nicht-Zugehdrigkeit zur Mehrheitsgesellschaft zu verstehen (vgl. Kourabas 2019: 67). Meche-
ril fhrt auf, dass eine Fremdzuschreibung von Migrant*innen-Sein ein Ergebnis von ,,kontext-
spezifische[n], lokale[n] Praxen* (Mecheril 2012: 18) sei. Hiermit meint er, dass Migrant*in
(hier als gesellschaftlich geprégter Begriff und nicht als statistische Messeinheit zu verstehen)
eine Fremdzuschreibung sei, die in Situationen der Fremdheit eine Rolle spiele. Laut Mecheril
spiele die Zuschreibung Migrant*in zum Beispiel in einer Jugendgruppe, welche sich aus Kin-
dern mit faktischem Migrationshintergrund zusammensetzt, keine Rolle. Jedoch sei die Defini-
tion von Migrant*in auch eine Zuschreibung einer ,,gesamtgesellschaftlich geltenden Ordnung*
(ebd.). Migrationserfahrung ist demnach zum einen eine statistische Messeinheit, zum anderen
jedoch ein verwendetes Merkmal, um Zugehdorigkeitsordnungen zwischen fremd und eigen zu

manifestieren.



2.2 Migrationsbewegungen nach dem zweiten Weltkrieg
Im Folgenden werde ich mich auf Migration nach dem zweiten Weltkrieg und somit auf die

erste bis dritte Generation von Migrant*innen beziehen, auch wenn es schon vor dem zweiten

Weltkrieg Migration ins heutige Deutschland gab.

Seit dem zweiten Weltkrieg sind Menschen aus verschiedenen Griinden nach Deutschland im-
migriert. Zwischen 1954 bis 1974 immigrierten Gastarbeiter*innen aufgrund von ,,Anwerbeab-
kommen mit mediterranen Herkunftslandern® (Berlinghoff 2018) und ab1968 Menschen aus
West-europdischen Landern, aufgrund der ,Freizlgigkeit® (Arbeitserlaubnis in allen EU-Mit-
gliedstaaten) in die BRD. Durch beide Rechtsnormen wurde Migration begunstigt, allerdings
nur fir Menschen aus bestimmten Herkunftslandern und mit dem Ziel der Gewinnung von
glinstiger Arbeitskraft (vgl. ebd.). Auch in der DDR wurde Migration, mit dem Zweck der Ge-
winnung von Arbeitskraft, toleriert. Bis 1989 kamen 190.000 Arbeitskrafte anderen kommu-

nistischen Staaten, wie Vietnam, Kuba und Mosambik, in die damalige DDR (vgl. ebd.).

Von 1956 bis Anfang der 1980er Jahre wurden Gefluchtete im Kontext des Kalten Krieges
aufgenommen. Die Gefluchteten kamen z.B. aus Budapest (1956), Prag (1968), Chile
(1973/74), Polen, Tiirkei, Iran und ,,andere politische unsichere Staaten* (Berlinghoff 2018)
(Anfang der 1980er). Viele dieser Menschen verharrten dann jahrelang mit unsicheren Aufent-
haltsgenehmigungen (z.B. Duldung) (vgl. Berlinghoff 2018). Auch zu nennen ist hier der ,,lange
Sommer der Migration* (Hess/ Kasparek/ Kron/ u.a 2016: 6) einzuordnen, infolge des Burger-
kriegs in Syrien, des arabischen Frihlings und das folgende Kollabieren der européischen Au-
Rengrenzen, Millionen von geflichteten Menschen in die EU und somit auch nach Deutschland

kamen (vgl. ebd.: 9).

Bis in die 1990er Jahre war jedoch das Narrativ vorherrschend, dass Deutschland kein Einwan-
derungsland sei (vgl. Mecheril 2014: 11). Im politischen und medialen Diskurs wurde Migra-
tion als ,,(...) randstdndig und nicht konstitutiv fiir hiesige gesellschaftliche Wirklichkeit*
(ebd.) angesehen. Erst seit Beginn des 21 Jh. verbreitete sich die Anerkennung, dass Migration
,konstitutiv fiir die gesellschaftliche Wirklichkeit* (ebd.: 12) sei. 1998 erkannte die damalige
Regierung Deutschland als Einwanderungsland an, doch erst 2004 setzte sich im Zuge der ge-
sellschaftlichen und politischen Debatte dieser Konsens in der Politik durch (vgl. Terkessisdis
2012: 7). Infolgedessen etablierte sich Migration zu einem der wichtigsten Themen des gesell-
schaftlichen Diskurses, jedoch fand weiterhin eine eingeschrénkte Auseinandersetzung mit ras-
sistischen Strukturen statt. (vgl. Mecheril 2014:12). 2009 stelle ein UN-Sonderberichterstatter

fest, dass der Rassismusbegriff in Deutschland gleichgesetzt ist mit neonationalsozialistischer



Ideologie und Gewalt. Dies bewirke, dass gesamtgesellschaftlicher Rassismus nicht bertick-

sichtigt werden (vgl. Linnemann/ Mecheril/ Nikolenko 2013: 10).

2.3 Aktueller gesellschaftlicher Stand
2019 leben 21,2 Mio. Menschen in Deutschland mit einem s.g. Migrationshintergrund, d.h. 26%

der damaligen Bevolkerung (vgl. Schulz/ Siegers/ Westler 2021:22). Im Kontext dieser Historie
und der daraus resultierenden aktuellen Gesellschaft, wird deutlich, dass Deutschland ein Land
ist, in dem Menschen unterschiedlicher natio-ethnio-kultureller Zugehdorigkeiten ein fester Be-
standteil der Gesellschaft sind. Der Begriff natio-ethnio-kulturelle Zugehorigkeit ist eine von
Mecheril entwickelte Analysekategorie. ,,Die Begriffe Nation, Ethnizitat und Kultur verweisen
(...) aufeinander und bestimmen sich wechselseitig* (Mecheril 2002: 109). Demnach sind ,,(...)
nationale, ethnische und kultureller Zugehdrigkeiten zu einem unentwirrbaren, diffusen Ge-
bilde verflochten (...)” (ebd.:110). Unterscheidung natio-ethnio-kultureller Zugehdrigkeit kann
auf zwei Ebenen stattfinden, auf formaler Ebene (Staatsangehdrigkeit) und auf sozialer Ebene
(Normbasierte Zugehorigkeit) (vgl. ebd. 110-111).

Auch wenn Deutschland offiziell als Einwanderungsland anerkannt ist, spielen Forderungen
nach Assimilation und Integration an eine ,deutsche Kultur® und mediale kulturelle Differen-
zierung von MmM, die Besonderung von s.g. ,migrantischer Kultur, weiterhin eine Rolle im
offentlichen Diskurs. Insb. die Defizitperspektive auf Migration besteht weiterhin (vgl. Meyer
2016: 33ff.). In diesem Zusammenhang ist auch die geringe gesellschaftliche Auseinanderset-
zung mit der deutsche Koloniale Vergangenheit und postkolonialistischen Auswirkungen zu
verstehen (vgl. ebd.). Die Theaterpadagogin Meyer, die sich in ihrer Publikation ,,Gegenstimm-
bildung*“ mit Rassismus im Kontext von Interkulturellem Theater auseinandersetzt, stellt fest,
die deutsche Einwanderungsgesellschaft sei ein ,,(...) Spannungsfeld zwischen verlautbarter
Weltoffenheit, Aufrufen zu interkultureller Begegnung und Dialog einerseits und den stetig re-

produzierten kulturellen Rassismen auf der anderen Seite (...)* (ebd.:34).

Folglich ist die heutige deutsche Einwanderungsgesellschaft ein ambivalentes Feld, zwischen
transkulturellen Verflechtungen und rassistischer und postkolonialer kultureller Differenzie-
rung/ Ausschluss. Daraus ergibt sich im Kontext der Kulturellen Bildung eine Notwendigkeit
der Auseinandersetzung mit Theorien und Konzepten, die sich in diesem Spannungsfeld rassis-

muskritisch positionieren, um der Reproduktion rassistischer Ressentiments entgegenzuwirken.

3 Die Annahme ,,deutscher Kultur ist eine konstruierte Vorstellung von Kultur mit ausschlieRender, leitkultureller
Uberzeugung. Ich moéchte mich von dem Narrativ distanzieren, dass es eine ,,deutsche Kultur* gebe.

6



3. Kulturelle Bildung

Kulturelle Bildungprozesse sind nach dem BKJ, durch kiinstlerische Mittel geforderte Prozesse
der Personlichkeitsbildung. Somit initiiert Kulturelle Bildung eine spielerische oder kiinstleri-
sche Auseinandersetzung mit dem Selbst und mit der Umwelt/ Gesellschaft. Dabei spielen in
Gruppendynamiken soziale Aushandlungsprozesse eine wichtige Rolle (BKJ 2020: 4). Kultu-
relle Bildung findet folglich sowohl in methodischer als auch in subjektiver gesellschaftlicher
Dimension statt. Die methodische Dimension beinhaltet kiinstlerische Methoden, wie z.B.
Tanz, Theater, Malerei, Intermedialitat, also ,,kulturelle(..) Ausdrucksformen, Spiel und Kunst*
(ebd.). In subjektiver und gesellschaftlicher Dimension ist Kulturelle Bildung: ,,Ausdruck einer
kritischen padagogischen und gesellschaftlichen Haltung* (Reinwand-Weiss 2013/ 2012). Es
geht um das ,,Zeigen der eigenen Sichtweisen und Haltungen® (BKJ 2020: 4). Auch ist Kultu-
relle Bildung ,,Prozess der Selbstbildung™ (ebd.) gerahmt durch eine Beschéaftigung mit The-
matiken, Subjekten und Objekten in Spiel und Kunst (vgl. ebd.). Nach dem BKJ geht es in
diesem Prozess um das ,,.Begreifen der Welt. Suchen und Finden einer eigenen oder fremden
Position. Verhandlung im Miteinander. Gestaltung und Veridnderung der eigenen Welt™ (ebd.).
In der Auseinandersetzung mit dem Selbst, der Umwelt und gesellschaftlichen Strukturen hat
Kulturelle Bildung immer auch eine politische Dimension. Denn im Rahmen von Kulturellen
Bildungsprojekten konnen ,,(...) gesellschaftlich relevante Aushandlungs- und Verstandi-
gungsprozesse in kleinem, geschiitztem Rahmen geiibt und erlernt werden (..)* (Zenke 2021/
2020). Nach Castro Varela, Professorin fur Soziale Arbeit und Padagogik u.a. mit den Schwer-
punkten Postkolonialisierung und Kritische Migrationsforschung, ist Kulturelle Bildung poli-
tisch, da sie sich Kulturelle Bildung auch in heutigen gesellschaftlichen Strukturen zu positio-

nieren hat (vgl. Castro Varela 2019).

Im Rahmen dieser Thesis werde ich mich groBtenteils auf die subjektive und gesellschaftliche
Dimension beziehen, da es verstarkt um Haltungsfragen fir Anleitende geht, also Fragen der
individuellen Positionierung im Kontext von Rassismuskritik in Auseinandersetzung mit ge-

sellschaftlichen Strukturen und insb. Interpretationen von Kultur.

3.1 Kultur
Kultur ist ein spannungsgeladener Begriff, der im wissenschaftlichen Diskurs unterschiedlich

definiert ist. In wissenschaftlichen Disziplinen, in zeitlichen Entwicklungsstrémen und auch in
der theoretischen und praktischen Realitat der Kulturellen Bildung unterscheidet sich die Ver-
stdndnisse von Kultur. Die Gegensétzlichkeiten der Definitionen reichen von Kultur als indivi-

duelle, vielschichtig gepragte lIdentitdt bis hin zu Kultur, als Ausdruck von homogenen



Lebensformen einer Gruppe auf der anderen Seite. Im folgenden Kapitel werde ich dieses Span-

nungsfeld und verschiedene wissenschaftliche Definitionen von Kultur umreifRen.

Der Bildungs- und Erziehungswissenschaftler Max Fuchs beschreibt die Auslegung des Kul-
turbegriffes in flnf Formen. Eine anthropologische Auslegung beruht auf dem Verstandnis des
Menschen ,,(...) als Gestalter seiner Welt und von sich selbst.” (Fuchs 2013: 3) und ,,Kultur als
das Gemachte* (ebd.). Diese Auslegung beschreibt somit die ,,Totalitdt des Gattungswesen
Mensch® (ebd.). Der ethnologische Kulturbegriff versteht ,,Kultur als Lebensweise® und be-
schreibt die ,,Totalitdt der Lebensweise bestimmter Gruppen® (ebd.). Nach dem normativen
Kulturbegriff bedeute Kultur die ,.Entwicklung und "Veredlung™ des Menschen (ebd.). Der
soziologische Kulturbegriff beschreibt ,,Subsysteme [von] Kultur mit den Kulturméchten
Kunst, Religion, Sprache, Wissenschaft und hat die Aufgabe der Selbstbeobachtung und -deu-
tung der Gesellschaft unter dem Aspekt des Sinns* (ebd. 4). Dann gibt es noch einen engen
Kulturbegriff, der Kultur als Ausdruck der Knste versteht (vgl. ebd.). Dieses Verstandnis von
Kultur beinhaltet den kiinstlerischen Ausdruck/ Material, sowie die soziale Interaktion und sub-

jektive Identitét in unterschiedlichen Formen, als Formen des (Zusammen-)Lebens.

Wie einleitend bereits erwahnt, besteht in der wissenschaftlichen Definition ein Spannungsfeld,
das sich aus zwei Auslegungen von Kultur ergibt. Die Kulturantrophologin Romhild stellt fest,
dass Kultur als ,,Doing Culture* (R6mhild 2018:21) zu verstehen sei. Damit ist eine individuelle
kulturelle Lebensform gemeint, die ein Individuum zur Lebensbewaltigung bend6tigt. Demnach
ist Kultur als ein sozialisatorisches Merkmal zu verstehen, das individuell und fluid an Lebens-
realitaten angepasst wird. Dieses Verstandnis von Kultur inkludiert ein intersektionales Ver-
stdndnis von Identitat (vgl. ebd.: 18ff.). ,Doing Culture‘ gegeniiber steht Kultur als ,,Differenz-
begriff* (ebd.). Nach diesem wird Kultur als ein kollektives Merkmal verstanden, dass insb. in
ethnischer und nationaler Herkunft begriindet ist (vgl. ebd.). Basierend auf diesem Kulturver-
standnis ist kulturelle Identitat in Abgrenzung zu kollektiven ,Anderen‘ zu interpretieren.
Romhild fiihrt dazu weiter aus: ,,Wéhrend die erste Bedeutung Kultur eher als veranderlichen,
offenen Prozess des Lernens von Menschen in der Auseinandersetzung mit der duBeren und der
inneren Natur, mit der sozialen Welt fasst und somit ihre ermachtigenden, kreativen Potentiale
betont, tendiert die zweite Bedeutung zu einer statischen Auffassung von Kultur als Kollektiv-
merkmal, das Menschen zu Mitgliedern und Représentanten ihrer Gesellschaften und Gemein-

schaften macht, sie als solche prigt und klassifizierbar macht* (ebd.).

Beide Verstandnisse sind im Zusammenhang von Differenz zu verstehen (vgl. ebd.: 20), denn

»[wler von ,Kultur® spricht, spricht sofort von Andersartigkeit“ (Fuchs 2013.: 2). Der



Kulturpolitiker Wagner erganzt: ,,Kulturen entstehen immer aus der wechselseitigen Durch-
dringung der verschiedenen Einflisse. Sie sind immer Produkte von Beziehungen und Durch-
querungen und bilden sich im Kontakt und der Auseinandersetzung mit Fremden und Anderen
sowie deren Aufnahme und Verarbeitung aus® (Wagner 2012: 149). Im Kontext des Diskurses
um Migration fungiert Kultur als ,,zentrale Differenzdimension (..), um migrationsgesellschaft-

liche Unterschiede zu beschreiben, zu untersuchen und zu behandeln® (Mecheril 2014: 13).

Im Kontext von Kultur als Differenzbegriff besteht die Gefahr der Starkung von leitkultureller
Dominanzkultur. Leitkultur ,,(...) betont eine ausschliel3lich und ausschlielende (nationale oder
soziale, ethnische oder religiose) Identitat innerhalb geschlossener ,Grenzen® und entwirft neue
oder nutzt alte Narrative tber fiktive Wurzeln eben dieser Identititen.” (Wagner 2020: 50).
Somit beseitigt ,,Vielfalt innerhalb von kleineren Einheiten (...) und [fordert] eine innere Dis-
position® (ebd.). Folglich fokussiert Leitkultur eine normative Kultur, alles Abweichende wird
als bedrohende Alteritat verstanden (vgl. ebd.).

3.1.1 Kulturelle Pluralitat und Differenz
Der Begriff der Kulturellen Vielheit wurde 2005, durch die Verabschiedung des ,,Ubereinkom-

men liber den Schutz und die Férderung der Vielfalt kultureller Ausdrucksformen® (UNESCO
2005) der UNESCO, offiziell (vgl. Wagner 2012: 246). Kulturelle Pluralitat ist als Pluralitat
von kulturellen Ausdrucksformen einer konstruierten Gruppe oder als Pluralitat individualisier-
ter kultureller Lebensformen zu verstehen. Nach Mecheril bedeutet die Pluralitat kultureller
Phénomene, die ,,Pluralisierung sozialer Kontexte, Stile, Selbstverstindnisse und Beziehung.*
(Mecheril 2014: 13). Mit der Begrifflichkeit Polykulturalitit beschreiben Keuchel und Wagner
,,das Nebeneinander unterschiedlicher, vielféltiger Lebenswelten, - konzepte und Kulturen, die
gemeinsam in einem (..) Raum gegenseitiger Wahrnehmung existieren (...)* (Keuchel/ Wagner
2012: 253). Terkessidis bezeichnet diesen Raum als wesentliches Merkmal einer kulturell plu-
ralen Gesellschaft als ,,Kultur im Zwischen (Terkessidis 2012: 10). Gegensétzlich zur kultu-
rellen Pluralitat stehen die Phdnome der Leit- und Monokultur (vgl. Wagner 2020: 50).

Jedoch beinhaltet das Verstandnis von kultureller Pluralitdt immer auch eine Konstruktion des
,Anderen‘/ ,Fremden°, also eine kulturelle Differenz. Differenz in einer philosophischen und
soziologischen Auslegung beruht auf einer Binaritit (,,Identitat/Differenz, Norm/ Abweichung,
Selbst/ Anderes* (Kourabas 2019: 59). Nach dem Verstandnis von Differenz als gesellschaftli-
che Kategorisierung, werden bestimmte Personen oder Kollektive in Abweichung an kulturelle
Normvorstellungen unterschieden (vgl. ebd.). Im Kontext von Migration tragt die ,,(...) kultu-

relle Besonderung der MmM (...) komplementar dazu bei, dass die andere Seite — MoM- sich



als nicht besonders, nicht integrationsbedrftig, normal und fraglos am richtigen Ort verstehen
kann.* (Mecheril 2014: 14). Somit wird mit kultureller Differenz die Stellung von Hegemonie
gerechtfertig. Das Narrativ von kultureller Pluralitat, gleichwohl in positiver Einstellung, be-
dingt folglich immer eine Differenzierung, denn durch dieses Narrativ werden kulturelle Iden-
titaten, in kollektiver oder individueller Form, immer in Abgrenzung zwischen eigen und fremd

interpretiert.

3.2 Bildung
Was ist Bildung? Nach dem Erziehungswissenschaftler Koller, dessen Arbeitsschwerpunkt in

Theorie und Empirie transformatorischer Bildungsprozesse liegt?, ist Bildung ,,die mdglichst
umfassende Entfaltung menschlicher Entwicklungspotentiale® im Zusammenhang mit einer
,»Auseinandersetzung des Menschen mit der [Um-] >>Welt<<* (Koller 2018: 11). Nach der
Padagogin und Theater- und Medienwissenschaftlerin Reinwand-Weiss, findet Bildung in einer
,»Wechselwirkung von Selbst und Welt™ (Reinwand-Weiss 2013/2012) statt. Hierbei bewegt
sich Bildung in einem Spannungsfeld von ,,individuellen Gestaltungswiinschen und gesell-

schaftlichen Macht- und Herrschaftsverhéltnissen* (Reinwand 2012: 96)

Bildung fokussiert, was der ,,Einzelne an Kompetenzen, Fahigkeiten, Einstellung [und], Dispo-
sition braucht” (Fuchs 2001: 6), um ein selbstbestimmtes Leben fiihren zu kénnen. Folglich
fordert Bildung die Partizipation von Individuen an gesellschaftlichen Prozessen. Dies ist ein
lebenslanger Prozess, weshalb Adressat*innen von Bildung Menschen aller Altersstufen sind
(vgl. Reinwand-Weiss 2013/ 2012).

Die Zielsetzung von Bildung ist somit die Beféhigung aller Menschen ein selbstbestimmtes
Leben zu leben. Dies geschieht in der Bildung durch Vermittlung von Wissen, jedoch auch tber
Prozesse der Selbst- und Gruppenerfahrung. Das Verstandnis von Bildung als Wahrnehmungs-
prozess der Umwelt und des Selbst beschreibt eine Ebene, in der eine Auseinandersetzung mit
selbstkritischer Positionierung im gesellschaftlichen Spannungsfeld von rassistischen Macht-
und Herrschaftsdimensionen sattfindet.

3.3 Ansatze Kultureller Bildung in der Migrationsgesellschaft
Die Migrationspddagog*innen Battaglia und Mecheril vier Ansdtze dieser in der deutschen

Migrationsgesellschaft: (1) klassisch-nationale Kulturelle Bildung, (2) interkulturelle Kultu-
relle Bildung, (3) transkulturelle Kulturelle Bildung und (4) rassismuskritisch-transformative
Kulturelle Bildung (vgl. Battaglia/ Mecheril 2020: 36ff.).

4 Vgl. https://www.ew.uni-hamburg.de/de/ueber-die-fakultaet/personen/koller.html
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Klassisch-nationale Kulturelle Bildung zielt auf die Teilhabe der normativen Mehrheitsgesell-
schaft ab. Spezifischer geht es um die Férderung der Teilhabe dieser am kulturellen Leben.
Dieses kulturelle Leben ist charakterisiert durch leitkulturelle VVorstellungen. In diesen Ansét-

zen Kultureller Bildung werden MmM ausgeschlossen (vgl. ebd.).

Interkulturelle Ansétze bezwecken die Beschéftigung mit Menschen mit ,,anderen ethnisch und
national interpretierten kollektiven Kulturidentitaten. Hierbei wird von einem territorialen kol-
lektiven Kulturverstandnis ausgegangen. Bildungsziel dieser Anséatze ist die ,,Anerkennung
kultureller Differenz (ebd.: 37). Hierbei dient Kultur als zentrale Differenzdimension. Es fin-
det also eine territorial begriindete Kulturalisierung des Anderen‘, des MmM statt (vgl. ebd.).
Der Begriff Kulturalisierung beschreibt die Begriindung ,anderen® Verhaltens von Menschen
in ihrer kulturellen Herkunft. Dadurch findet eine Komplexitatsreduktion individuellen Verhal-
tens statt. Ein intersektionales Verstandnis von Identitat, nach dem z.B. auch Gender, Alter,
Zugang zu Bildung eine Rolle spielt, wird damit negiert (vgl. Kourabas 2019: 66).

Ansdtze transkultureller Kultureller Bildung distanzieren sich von dem territorialen Kulturver-
standnis von Interkulturalitat. Sie basieren auf einem Verstandnis von Kultur als individuelles
Merkmal. Dies ist begrundet in der Pluralitdt von Lebensformen in einer Migrationsgesell-
schaft. Jedoch fokussieren auch diese Ansétze weiterhin Kultur als Analysemerkmal. Battaglia

und Mecheril bezeichnen dies als ,,(Trans)Kulturalisierung* (Battaglia/ Mecheril 2020: 38).

Der vierte Ansatz Kultureller Bildung ist der rassismuskritisch-transformative Ansatz. Hierbei
findet, statt einer Kulturalisierung, die Fokussierung auf migrationsgesellschaftliche Macht-
und Herrschaftsdimensionen statt. Kulturverstandnisse werden dabei auch mit diesen kontex-
tualisiert (vgl. ebd. 39). Auch Kulturelle Bildung selbst wird im Rahmen dieses Ansatzes Kriti-
siert und reflektiert. Spezifischer, ,,(...) ihr Beitrag zu Fortsetzung, Bestarkung und Maskierung

migrationsgesellschaftlicher Macht- und Herrschaftsverhéltnisse (...)* (ebd.).

Folglich bewegen sich migrationsgesellschaftliche Ansatze Kultureller Bildung, zwischen leit-
kulturellem Ausschluss, Kulturalisierung und (Trans)Kulturalisierung und Kritik und Reflexion
von Macht und Herrschaft. Im Kontext von Kultur bedeutet dies, ein komplett geschlossenes
normatives Kulturverstandnis, ein territoriales Kulturverstandnis, ein individuelles Kulturver-
standnis und der Kritik an der komplexitatsreduzierenden Fokussierung von Kultur als Erkla-

rungsmerkmal.
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4. Rassismus
Um eine rassismuskritische Haltung in der Kulturellen Bildung darstellen zu kénnen, definiere

ich im Rahmen dieses Kapitel Rassismus und zusammenhangende relevante Begrifflichkeiten.

Des Weiteren erlautere ich in diesem Kapitel die Definition von Rassismuskritik.

Rassismus ist eine soziale Praxis des Denkens und Handelns in Form eines ,,Macht- und Herr-
schaftsverhaltnis[ses]* (Biicken/ Frieters-Reermann 2021: 265), dass basierend ist auf ,,white-
supremacy*/ ,,Vorherrschaft (und Privilegierung) von Weisein“ (Arndt 2021:22), also ,,hierar-
chische Macht- und Ausbeutungssituationen, die mit ,Rasse‘-Konstruktionen sowie der Ideo-
logie ,weiRer‘ Uberlegenheit arbeiten.” (Melter 2015: 13). Spezifischer ist Rassismus ,,(...) ein
an biologische und kulturelle Rassenkonstruktionen aufgeknupftes, maligebliches Ordnungs-
prinzip [post-] kolonialer Gesellschaften, das institutionell, strukturell und im Alltag verankert
ist.” (Baitamani/ Breidung/ Biicken u.a. 2020: 199). Letztendlich werden in rassistischer Praxis
Menschen in konstruierte natio-ethnio-kulturelle Zugehorigkeitsgruppen unterteilt und ihnen
aufgrund dieser Zugehorigkeit Merkmale zugeschrieben (vgl. Meyer 2016: 76). Der Ursprung
dieses Ordnungsprinzips liegt in der konstruierten Unterscheidung von fremd und eigen auf
Grundlage der stereotypen Kategorisierung von race® , letztlich der Unterscheidung zwischen
weilen Menschen und PoC und damit verbundene kulturelle Zuschreibungen (vgl. Arndt 2021:
16). Hierbei wird eine Gruppe basierend auf Macht als Norm konstruiert, mit der Funktion des
Ausschlusses des konstruierten ,Anderen‘ (vgl. ebd.). Somit ist Rassismus eine Praxis die Un-
gleichheit aufgrund von Unterscheidungen produziert, folglich eine Form der ,,Selbstprivile-
gierung* auf Grundlage von ,,Diskriminierung der Anderen* (ebd.: 16). Dies muss jedoch nicht
mit subjektiver Intuition geschehen, um rassistisch zu sein (vgl. Blicken/ Frieters-Reermann
2021: 265). Es spielt folglich keine Rolle, ob ein Individuum in seinem Handeln eine rassisti-

sche Absicht hat, sondern ob die Handlung selbst rassistisch ist.

Kultureller Rassismus ist vom biologischen Rassismus insofern zu differenzieren, als dass die-
ser eine Differenzierung von Menschen beschreibt, die in ihrer ,,vermeintlichen oder tatsichli-
chen Kulturzugehorigkeit (vgl. Kourabas 2019: 66) begriindet ist. Dabei wird die ,andere*
Kultur mit Negativzuschreibungen bewertet. ,,Die eigene Fortschrittlichkeit westlicher Lebens-
weisen wird von der als primitiv und rickstandig eingeschétzten, traditionellen Herkunftskultur
der Anderen abgegrenzt” (ebd.). Mit dieser Besonderung des konstruierten kulturellen ,Ande-

ren‘ wird ein Ausschluss begriindet (vgl. ebd.). Kultureller Rassismus ist ein Resultat kultureller

®Ich verwende hier den englischen Begriff, da der deutsche Begriff ,,Rasse* in den Nationalsozialismus einzuord-
nen ist und ich diese Begrifflichkeit nicht reproduzieren mdchte.
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Hegemonie. Kulturelle Hegemonie ist ein Ansatz des italienischen Philosophen Antonio
Gramsci aus dem Beginn des 20. Jh. In welchem Gramsci die staatliche und politische Macht-
und Herrschaftsinstanz von Hegemonie um die Zivilgesellschaft ergénzte. Folglich habe die
zivilgesellschaftliche Kultur einen erhaltenden Effekt auf hegemoniale Strukturen. Diese Kul-
tur ist hierbei kollektiver Konsens weitgehend einheitlicher Lebensweisen. Folglich eine .,(...)
lebenspraktische Haltung der Masse gegenuber ihren Lebensbedingungen: eine Kultur/ Lebens-
weise* (Langemeyer 2009: 77). Dieser kulturelle Konsens der Mehrheit bedingt gleichzeitig
macht- und herrschaftsgepragte Abgrenzungsdynamiken gegenuber aller Alteritat. Kulturelle
Hegemonie ist somit ein Macht- und Herrschaftsverhéltnis, dass durch den kulturellen Konsens

der gesellschaftlichen Mehrheit aufrechterhalten wird (vgl. ebd.: 74ff.).

4.1 Othering
Zentrales Merkmal des Rassismus, welches seinen Ursprung in der postkolonialen Theorie hat,

ist Othering (vgl. Arndt 2021: 15; vgl. Kleinschmidt 2021: 544). Othering ist die machtvolle
Konstruktion einer Gruppe als Norm, mit Ausschluss des konstruierten ,Anderen‘ als Funktion
(vgl. ebd.). Arndt beschreibt dies als ,,Selbstprivilegierung® (ebd.: 16) auf Grundlage von ,,Dis-
kriminierung der Anderen® (ebd.). Othering ist Folge von rassistischer Fremdzuschreibung und
reproduziert diese jedoch gleichzeitig (vgl. ebd.). Nach der Sozialpadagogin Blicken, die ihren
Forschungsschwerpunkt in rassismuskritischer und postkolonialer Bildung in der Migrations-
gesellschaft, differenzsensibler und machtreflexiver Soziale Arbeit sowie Kulturelle Bildung
als gegenhegemoniale Intervention hat®, fand im Kontext der Kulturellen Bildung als Reaktion
auf die hohe Fluchtmigration ein Trend von Konzepten statt, die Menschen mit Fluchterfahrung
als ,,attraktive Zielgruppe* (Biicken 2021/2020: 4) inszenierten. Dabei wurde diese von mehr-
heitlich MoM als das ,Fremde* inszeniert (vgl. ebd.). Mérsch beschreibt, die Adressierung von
Menschen mit Fluchterfahrung sei ,,weder zufillig noch neutral, sondern von den Perspektiven
und Interessen der Einladenden geformt. Mit der Praxis eines erotisierenden Othering werden
rassistisch konnotierte Macht- und Herrschaftsverhaltnisse aufgerufen, legitimiert und aufrecht-
erhalten. Diese haben nicht nur die Funktion, das ,Andere‘ herzustellen, sondern auch, das Ei-

gene als angestrebte Norm zu bestitigen.” (M0orsch 2016: 69).

4.2 Rassismuskritik
Der Sozialpadagoge Claus Melter, dessen Arbeitsschwerpunkt Rassismuskritik ist, ordnet Ras-

sismuskritik folglich ein: ,,Das Verstindnis von Kritik in Bezug auf Diskriminierung und

8 vgl. https://www.kubi-online.de/autorinnen/buecken-susanne
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Rassismus kann (..) in Forschung, Theorie und Praxis als eine analytische, theoretische und
interventionsbezogene Herangehensweise und Praxis verstanden werden, die theoretisch und
praktisch auf eine gerechtigkeits-orientierte Veranderung von Ideologien, Praxen und Verhélt-
nisse hinsichtlich Zugangs-, Bildungs-, Bewegungs-, Kommunikations-, Anerkennung-, Wohn-
und Arbeitsmoglichkeiten abzielt (...). (Melter 2015: 13). Rassismuskritik ist somit Selbst-
und Machtreflexion zugleich. Es geht es um eine selbst- und machtkritische Reflexion von Wis-
sensbezligen mit dem Ziel der Veranderung hin zur Gerechtigkeit. Auch Blicken und Friters-
Reermann fordern in diesem Zusammenhang eine ,,(...) Analyse und Kritik der eigenen Wis-
sensvermittlung und Wissensproduktion.* (Biicken/ Frieters-Reermann 2021: 266). Nach Cas-
tro Varela fokussiert eine rassismuskritische Perspektive das ,,Lernen im Zusammenhang mit
Begehren, Macht und Herrschaft zu denken® (Castro Varela 2015: 347). In Bildungsprozessen
bezieht sich Rassismuskritk ,,(...) immer auch auf konkrete Erfahrungen, Selbst- und
Fremdwahrnehmungsmuster und subjektive Zugehorigkeitskonzepte (Linnemann/ Mecheril/
Nikolenko 2013: 11).

Im Kontext von rassismuskritischer Bildung beschreiben Mecheril und Melter folgende For-
men: ,,rassismuskritsche Performanz, Handeln gegen Rassismus stérken, Vermittlung von Wis-
sen Uber Rassismus, Thematisierung von Zugehorigkeitserfahrungen, Reflexion rassistischer
Zuschreibungsmuster, Dekonstruktion eindeutiger Unterscheidungen® (Mecheril/ Melter 2010:
173). Es bedarf also der eindeutigen Positionierung von Institutionen und Anleitenden gegen-
uber und des koh&renten Handelns, einer Wissensvermittlung tiber Rassismus. Im Kontext einer
rassismuskritischen Kulturellen Bildung geht es um ein kritisches Hinterfragen kulturell be-
grindeter Fremd- und Eigenzuschreibungen (vgl. Mecheril 2015: 31; vgl. Simon 2016). Hierbei
konnen kinstlerische Ausdrucksformen dazu beitragen, dass Teilnehmende und Rezipierende
eine Differenzerfahrung erleben. Diese Differenzerfahrung sollte jedoch nicht mit der ,Be-
schauung‘ des kulturell ,Anderen‘ charakterisiert sein, sondern mit der Konfrontation eigener
hegemonialer, rassistischer Denkweisen (vgl. Simon 2016). Ein rassismuskritischer Bildungs-
prozess hat die Chance, Rezipierende darin zu befahigen, (...) ein Bewusstsein tber die eigene
Position innerhalb von rassistischen Strukturen zu gewinnen und so eine Sprache fiir die eige-

nen Erfahrungen zu entwickeln® (Linnemann/ Mecheril/ Nikolenko 2013: 11).

Zusammenfassend ist Rassismus eine in natio-ethnio-kulturelle Zugehorigkeitskonstruktionen
begriindete Unterscheidungspraxis von fremd und eigen, die strukturiert ist von Macht und
Herrschaft. Diese Unterscheidungspraxis ist gepragt von postkolonialen Einfliissen und befor-

dert gewaltvolle Ungleichheiten von weifien Menschen und PoCs. Unter Rassismuskritik ist
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jene Praxis zu verstehen, die Strukturen von Rassismus selbst- und machtkritisch reflektiert.
Hierbei liegt ein besonderer Fokus auf dem Hinterfragen eigener wissenschaftlicher und kiinst-

lerischer Beziige.

5. Theoretische Bezlige rassismuskritischer Kultureller Bildung
In diesem Kapitel werde ich die Theorien von Sting (radikale Kultivierung der Unterschiede im

Interkulturellen Theater), Welsch (Transkulturalitat im Innen und AuRen), Mecheril (Anerken-
nung der Unmaoglichkeit der Anerkennung) und zuletzt theoretische Bezlige einer moglichen
postkolonialen Bildung beschreiben und dann anhand des Konzeptes von Debus der Differen-
zierung, Entdifferenzierung und Nicht-Differenzierung kategorisieren. Hierbei ist die Frage

leitgebend, wie diese Theorien rassismuskritisch zu verorten sind.

5.1 Chronologische Ordnung des Diskurses um Interkulturelle Bildung und
Kulturelle Bildung
Bevor ich im Rahmen dieses Kapitels auf die einzelnen Theorien eingehen werde, bedarf es

einer chronologischen Skizzierung des Diskurses um Interkulturelle Bildung in der Nachkriegs-
zeit im Kontext von Padagogik im Allgemeinen und Kultureller Bildung im Spezifischen. Die-

sen Verlauf werde ich mit gesellschaftspolitischen Entwicklungen verbinden.

In den 1950er und 1960er Jahren gestaltete sich der Umgang mit natio-ethnio-kultureller Plu-
ralitat in der Padagogik ,,multikulturelle[n] und seperative[n] Ansétze* (Keuchel 2016) als Re-
aktion auf die Einwanderung von Gastarbeiter*innen und insb. deren Kindern. Zu dieser Zeit
war Kulturelle Bildung noch nicht etabliert. Erst ab 1968 fand ein Hinterfragen und eine Auf-
lehnung gegen konservative Strukturen der Musischen Bildung statt. Darauf erfolgte die ,,Um-
benennung der Bundesvereinigung Musisches Bildung in die Bundesvereinigung Kulturelle Ju-
gendbildung® (Reinwand-Weiss 2013/ 2012; vgl. Wolf 2015). Bis in die friihen 80er Jahre war
diese ,,Auslinderpadagogik* (Oztiirk 2007: 3), eine defizitorientierte Padagogik mit Zielset-
zung der Assimilation, vorrangig. Die padagogische Praxis gestaltete sich in Form von ,,Natio-
nal- bzw. Auslidnderklassen” (Keuchel 2016), die einem ,,(..) Nebeneinander verschiedener
Teilkulturen, ohne Bemiihungen in Richtung integrativer oder gar inklusiver Konzepte (...)*
(ebd.) entsprachen.

In den 80er Jahren verschob sich das Narrativ von Kultureller Bildung hin zu einer Anerken-
nung von kreativem und kiinstlerischem Gestalten des Einzelnen ,,als gleichwertig zu den
,schonen Kinsten“ und ,,als Hauptbestandteil einer kulturellen und sozialen Praxis® (Rein-
wand-Weiss 2013/2012). Zusatzlich gewann die soziale Funktion von Kultureller Bildung an

Relevanz und ,,Kulturelle Bildung wurde daran gemessen, was sie zum Sozialverhalten junger
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Menschen beitrug® (Wolf 2015). In den spaten 80er Anfang der 90er Jahre wurde Kulturelle
Bildung zunehmend als lebenslanger Prozess verstanden und somit relevant fur Zielgruppen
verschiedener Altersgruppen (Reinwand-Weiss 2013/ 2012). Simultan orientierten sich The-
matiken der Kulturellen Bildung vermehrt an Alltags- und Lebenswelten der Adressat*innen
(vgl. Wolf 2015). Im péadagogischen Diskurs um Interkulturelle Bildung fand eine Ablésung
der Auslénderpéadagogik durch ,,Interkulturelle Padagogik® (Jungk 2021: 9; vgl. Keuchel 2016)
bzw. , Klassische interkulturelle Pidagogik* (Oztiirk 2007: 4) statt. Diese distanzierte sich von
der Defizitorientierung der Auslanderpadagogik und vertrat die Auffassung, dass verschiedene
Kulturen von Menschen als gleichwertig aufzufassen sind. Ziel war die Adressierung von Men-
schen mit pluralen Kulturen. 1996 wurde Interkulturelle Paddagogik in die staatliche Bildungs-
politik inkludiert. Somit fand auch eine staatliche Positionierung zur Verschiebung weg von
Defizitorientierung statt (vgl. ebd.). Auch gesamtgesellschaftlich fand eine Verschiebung des
Narratives statt, dass es kein Einwanderungsland sei. Vielmehr sei Migration ,,(...) randstandig
und nicht konstitutiv fur die hiesige gesellschaftliche Wirklichkeit (...)* (Mecheril 2014: 11).

Ab Mitte der 90er Jahre erfolgte vorerst in der Philosophie und dann auch in der Padagogik
eine Distanzierung von Interkulturalitat und eine Hinwendung zu Transkulturalitat (vgl. Welsch
1995), ausgeldst durch Milieustudien, die die Mehrdimensionalitat von kulturellen Identitaten
thematisierten (vgl. Keuchel 2016). Im Rahmen dieser Verschiebung etablierte sich auch eine
,Antidiskriminierungspidagogik* (Oztlrk 2007: 4), welche auf der Annahme basieret, dass
Kultur nur eine Konstruktion der Eigen- und Fremdzuschreibung sei. Im Zuge dieser padago-
gischen Ausrichtung wurden Vorwiirfe an Bildungsorganisationen formuliert, dass diese Kul-

turalisierung und Ethnisierung foérdern (vgl. ebd.).

Erst in den spaten 90er Anfang 2000er Jahre begann eine Debatte um rassismuskritische und
postkoloniale Theorien in der Padagogik (vgl. Jungk: 9). Im Zuge dieser setzte sich immer mehr
eine ,,Diversity-Pddagogik® (Ivanova 2020: 41) durch, welche verschiede Dimensionen von
Diversitat inkludierte und diese in Bezug auf gesellschaftliche Ungleichheit kontextualisierte
(vgl. ebd.). Seit Beginn des 21 Jh. setzte eine gesellschafts-politische ,,erste An-Erkennung der
Migrationstatsache* (Keuchel/ Wagner 2013: 153) ein. Diese hatte zur Folge, dass 2005 das
Zuwanderungsgesetzt verabschiedet wurde, welches erstmalig den Begriff Integration in einer
Gesetzgebung verwendete (ebd.). Gleichzeitig gewann die Kulturelle Bildung als Teil des Bil-
dungssystems immer mehr gesellschaftliche Anerkennung. Vereine der Kulturellen Bildung,
wie z.B. der BKJ bekamen staatliche Fordergelder fir die Starkung einer Kulturellen Bildungs-
agenda (vgl. Wolf 2015). Der Stellenwert der kulturellen Pluralitdt gewann 2005 6ffentlichen
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und strukturellen Zuspruch, durch die Verabschiedung der UNESCO ,,Konvention iiber den
Schutz und die Forderung der Vielfalt kultureller Ausdrucksformen® (Wagner 2012: 246).

Trotz der diskursiven Entwicklung weg von einer Defizitorientierung in der Ausléanderpadago-
gik, stellen Keuchel und Wagner 2013 fest, dass interkulturelle Bildungsangebote meist eine
Defizitorientierung haben und das Themenfeld der Migration im Kontext Kultureller Bildung
groRtenteils ausgeklammert wird (vgl. Keuchel/ Wagner 2013: 254). Mecheril stellt 2014 fest,
dass kulturelle Differenzierung von MmM und Integration weiterhin Schlusselbegriffe in dem
deutschsprachigen Diskurs um Migration und Kulturelle Bildung sind (vgl. Mecheril 2014: 12).
Als Reaktion auf Fluchtmigration 2015 stieg die Zahl von Projekten die Menschen mit Fluchter-
fahrung als Zielgruppe adressierten. Jedoch waren diese Projekte von Othering-Strukturen ge-
pragt und hatten zur Folge das Kulturelle Bildungsprojekte als ein ,,normalisierendes Bildungs-
setting [fungierten], in den &asthetischen Erfahrungen mit dem Erlernen dominanzkultureller
Werte verkniipft werden® (Buicken 2021: 4). 2016 stellt die Theaterpéddagogin Tania Meyer fest,
dass sich Kulturelle Bildung sowie Theaterpadagogik in einem Spannungsfeld zwischen einer
einwanderungsoffenen Gesellschaft mit zunehmend einfacherer Zuwanderung, Ausgrenzungs-
politiken und -konstruktionen als Teil der Zuwanderungsdebatte und der Zielsetzung von In-
tegration von Menschen, die seit langer Zeit in Deutschland leben oder sogar geboren sind, zu
positionieren hat (vgl. Meyer 2016: 33). Auch werden selten postkoloniale Perspektiven und
aktueller Rassismus thematisiert (vgl. ebd.: 14). Diesem schlieRen sich Bucken, Gerards und
Meiers an, die 2019 feststellen, ,,eine rassismuskritische, postkoloniale und intersektional re-
flektierte Fachlichkeit in der kulturellen Bildungspraxis (...) stellt nicht die Regel dar (Biicken/
Meiers/ Gerards 2019: 2).

AbschlieRend ist festzustellen, dass im theoretischen Diskurs um Interkulturelle Bildung und
Kulturelle Bildung eine Distanzierung von Defizitorientierung der Auslédnderpadagogik und
kultureller Differenzierungen der Interkulturellen Padagogik stattgefunden hat. Doch obwohl
es in Diskursen der Interkulturellen Philosophie und Interkulturellen Bildung zur Hinterfragung
von Interkulturalitat kommt, behalt das Konzept der Interkulturalitét bis in die Mitte der 2010er
Jahre diskursive und praktische Relevanz (vgl. Meyer 2016; Mecheril 2014). Dies deckt sich
auch mit meiner vergleichenden Einordnung meiner fiir diese Arbeit verwendeten Literatur
(vgl. die Autoren: Sting 1994; Groppe 2003; Ermert 2009; Wagner 2012). Jedoch l&sst sich ab
2013 als Reaktion auf Konzepte der Transkulturalitat, Diversity, Rassismuskritik und Postko-
lonialitat im Diskurs der interkulturellen Kulturellen Bildung eine zunehmende Kritik an inter-

kulturellen Bildungsformaten und Kulturalisierung feststellen (vgl. die Autor*innen: Keuchel/
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Wagner 2013; Fuchs 2013; Reinwand-Weiss 2013; Mecheril 2014; Hummerich/ Pfaff/ Dirim/
Freitag 2016). Ab 2016 wird diese Diskursentwicklung um postkoloniale und rassismuskriti-
sche Perspektiven, das Hinterfragung eurozentristischer Haltungen und die Relevanz von Re-
flexion Uber Haltungen von Anleitenden erganzt (vgl. die Autor*innen Meyer 2016; Ziese
2017; k 2018; Aktas/ Haghighat/ Simon/ Stafe 2018; Buicken/ Meiers/ Gerards 2019; Baitamani/
Breidung/ Biicken/ Frierters-Reermann/ Gerards/ Meiers 2020; Castro Varela 2020; Bucken
2021; Biicken / Frierters-Reermann 2021).

5.2 Erlauterung der Theorien
5.2.1 Inszenierung von Differenz im Interkulturellen Theater- Wolfgang Sting
Im folgenden Kapitel werde ich mich auf die Theorie der Inszenierung von Differenz im Inter-

kulturellen Theater des Theaterpadagogen Wolfang Sting beziehen. Sting ist mit seiner Theorie

der Interkulturellen Pédagogik zuzuordnen.

Seine Uberlegungen kontextualisiert Sting mit dem von ihm benannten aktuellen sozialen ,,(...)
Experimentierfeld, das die Migrationserfahrungen und die kulturelle Vielfalt unserer Gesell-
schaft aufgreift und 6ffentlich zum Sprechen bringt” (Sting 2012: 10). In diesem Feld sind die
Themen von Interkulturellem Theater: ,,Vielfalt und Differenz der Kulturen, ihren Ausdrucks-
formen und Problemen (...)“ (Sting 2008: 101) zu finden.

Nach Sting gibt es in Interkulturellen Theaterprojekten verschiedene Formen und Haltungen,
die in unterschiedlicher Gewichtung zum Tragen kommen: Exotismus- ,.Bestaunen des Frem-
den” (ebd. 104), Internationalitat- ,,multikulturelles, nichtdialogisches Nebeneinander« (ebd.),
Transkulturalitat- universell Verbindende (ebd.) und Hybridkulturalitat- kulturelle Mischfor-
men (ebd.). Diese Formen bewertet er nach dem Grad und der Qualitét des Dialoges. Wahrend
Exotismus und Internationalitat keinen Dialog zwischen Kulturen bedeuten, haben Transkultu-
ralitdt und auch Hybridkulturalitat ein hohes Potential fur Dialogizitét. Folglich fiihre ein reines
Gegenuberstellen der Kulturen bzw. ein oberflachlicher Kulturmix zu nichts Neuem. Erst der
Dialog ,zwischen den Kulturen® lasse etwas Neues entstehen. Dieser Dialog und die Vielspra-
chigkeit seien Voraussetzung und essenzieller Bestandteil fir Interkulturelles Theater und dem-
nach erstrebenswert (vgl. ebd.: 103-104).

Im Dialog ,zwischen den Kulturen® sind Differenz und Fremdheit zentrale Kategorien. ,,Nicht
das universell Verbindende steht im Mittelpunkt, sondern das Zeigen der Differenz, um darlber
in einen Dialog zu kommen.* (ebd.: 108). Interkulturelles Theater ist nach Sting die Inszenie-
rung von kultureller Differenz, ,,(...) statt Harmonisierung oder Anpassung an die Dominanz-

kultur (...)* (Sting 1994: 96). Hierbei brauche es im Interkulturellen Theater Rdume der
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Kommunikation, des Spiels und Experiments ,,ohne das eigene aufgeben zu miissen® (Sting
2008: 107). Denn das ,,(...) Befragen, Thematisieren und Zeigen der eigenen kulturellen und
sozialen Situation im und durch Theaterspiel bedingt eine intensive &sthetische und inhaltliche
Auseinandersetzung mit Interkulturalitat. (Sting 2012: 6). Durch den Ausdruck des Eigenen
im Kontakt mit dem ,Anderen‘, komme es dann gleichzeitig zur Thematisierung von Differenz
(vgl. Sting 2008: 106). Ziel von Interkulturellem Theater sollte der ,,produktive Umgang mit
Differenz als sozialer und dsthetischer Praxis” (ebd.: 105) sein. Hierbei habe Kunst die Stérke
durch kunstlerische-asthetische Mittel Differenz aufzuzeigen, ohne diese zu bewerten (vgl.
ebd.: 107). In der Theaterarbeit mit Nicht-Profis kénne eine Inszenierung von Interkulturalitét
auf zwei Weisen stattfinden. Auf der inhaltlich-thematischen Ebene geht es dabei um die In-
szenierung von Problemen wie Rassismus, Gewalt und Fremdheit und auf der sozialen/ formal-
asthetischen Ebene geht es darum, kollektive Ausdrucksformen zu entwickeln aus unterschied-

lichen ,,Sprachen und ethische[n] Beziigen* (vgl. ebd.:105).

Im Interkulturellen Theater sei das Fremde das Differenzerzeugende und Voraussetzung der
eigenen ldentitat in Abgrenzung zu dem ,Anderen‘ (vgl. ebd.). Als Effekt einer Fremdheitser-
fahrung benennt Sting die Irritation als essenziellen Bestandteil von Theater und auch Padago-
gik. Die Methodik der Fremderfahrung ist eine Methodik der Irritation, durch welche Neugier
ausgeldst werde (vgl. ebd.). Somit werde durch eine Differenzerfahrung die Wahrnehmung ge-
scharft (vgl. Sting 2012: 8).

Sting begriindet die Notwendigkeit von Interkulturellem Theater darin, dass Theater und The-
aterwissenschaft in Deutschland hauptséchlich in einem eurozentristischen Kontext stattfindet.
So findet eine &sthetische und formale Auseinandersetzung mit Theaterformen auRerhalb des
europdischen Kontextes in Deutschland selten statt, welches auch auf fehlende Diversitat der
Theatermacher*innen zurlckzufuhren sei. Bezlglich der Theaterwissenschaft fordert Sting
eine Erweiterung von ,,Asthetiken und Themen von Migrationstheater* (Sting 2008: 102). Sting
fuhrt folgende Haltungsanweisungen als Konsequenz fir die Praxis des Interkulturellen Thea-
ters auf: Es darf nicht das Ziel sein, das kulturell ,Andere* an die eigene Norm anzupassen; das
Angleichen kultureller Ausdrucksformen ist nicht moglich; die Férderung von Gleichheit und
Gleichberechtigung kann dazu fiihren, dass ,andere Kulturen nachteilig gesehen werden und
die eigene Kultur als ,,positive Norm* konstatiert wird (vgl. ebd.: 106). Folglich sollte das Ziel
Interkulturellen Theaters die ,,radikale Kultivierung der Unterschiede (ebd.: 107) sein. Denn
Theater kénne Orientierung geben, in der Auseinandersetzung mit Antworten von ,Anderen‘.
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Im interkulturellen Theater geschehe dies in kiinstlerischer und asthetischer Inszenierung von

,»(-..) Ansichten, Bewegungen und Ausdruckformen von anderen Menschen.* (ebd.).

In seiner Theorie zentriert Sting folglich die Wichtigkeit einer Fokussierung von Differenz in
positiver Einstellung. Durch diese konnen transkulturelle und vor allem hybridkulturelle Dia-
loge zwischen den Kulturen von Menschen verschiedener natio-ethnio-kultureller Zugehorig-
keiten initiiert werden. Interkulturelles Theater sollte nach Sting folglich charakterisiert sein

durch Inszenierung von Differenz und Dialogizitat zwischen den Kulturen.

5.2.2 Transkulturalitat im Innen und Aulien — Wolfgang Welsch
Die im folgenden Kapitel erléuterte Theorie der Transkulturalitat wurde von dem Philosophen

Wolfgang Welsch in den 1990er Jahren im Zuge seiner Forschung uber die Postmoderne (vgl.
1987 Unsere postmoderne Moderne), das Neudenken der Asthetik (vgl. u.a.1990 Asthetisches
Denken, 1997 Undoing Aesthetics) und das transversale Vernunftskonzept (vgl. 1995 Vernunft.

Die zeitgendssische Vernunftkritik und das Konzept transversalen Vernunft) entwickelt.

Mit seiner Theorie steht Welsch kontrér zu dem geschlossenen Kulturverstandnis, das zu dieser
Zeit im Diskurs um Interkulturelle Péddagogik vorherrschenden war (vgl. Jungk 2021: 9). Im
Rahmen der Interkulturellen Padagogik dominierte damals ein geschlossenes Kulturverstand-
nis, welches dem Kulturverstandnis von Herder entsprach. Nach diesem sind Kulturen ge-
schlossene Einheiten, die andere Kulturen beeinflussen, jedoch in ihrer Beschaffenheit nicht
verandern konnen (vgl. Welsch 2010: 40). In Abgrenzung zu diesem Verstandnis von Kultur
beschreibt Welsch sein Verstandnis von Kultur wie folgt: ,,Das Konzept der Transkulturalitit
entwirft ein anderes Bild vom Verhéltnis der Kulturen. Nicht eines der Isolierung und des Kon-
flikts, sondern eines der Verflechtung, Durchmischung und Gemeinsamkeit. Es befordert nicht
Separierung, sondern Verstehen und Interaktion® (Welsch 1995: 4). Er zentriert Kultur in seiner
Theorie, da nach ihm Kulturdefinitionen ,,operative Begriffe* (ebd.) sind. Als diese haben sie
immer auch eine formende Wirkung, — ,,,Realitat® von Kultur [ist] immer auch eine Folge un-
serer Konzepte von Kultur* (ebd.). Der Ausgangspunkt fiir seine Theorie der Transkulturalitat
ist somit das Verstandnis, dass Kulturen in sich plural und heterogen sind (vgl. ebd.:2). Die
,»(...) kulturellen Determinanten [gehen] heute quer durch die Kulturen hindurch (..), so dass
diese nicht mehr durch klare Abgrenzung, sondern durch Verflechtungen und Gemeinsamkei-
ten gekennzeichnet sind“ (Welsch 2010: 41). Das neue Leitbild von Kultur sei folglich nicht

mehr die Kugel, sondern das Geflecht oder Netzwerk.

Welsch beschreibt Transkulturalitat in zwei Ebenen, der Makroebene (Transkulturalitat im Au-

Ren) und der Mikroebene (Transkulturalitdat im Innen). Auf der Makroebene beschreibe
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Transkulturalitat eine Globalisierung von Lebensformen und eine Distanzierung von dem Ver-
standnis von natio-kulturellen Lebensformen. Ziel auf dieser Ebene ist die Aufhebung von kul-
turellen Zuschreibungen von Lebensformen aufgrund nationaler Zugehérigkeiten (vgl. ebd.).
Transkulturalitat auf der Mikroebene &ulere sich in individualisierten Identitaten, die durch
verschiedene kulturelle Bezlige gepragt sind. Demnach werde das ,Fremde* in die eigene Iden-
titat integriert. ,,Die meisten unter uns sind in ihrer kulturellen Formation durch mehrere kultu-
rellen Herkiinfte und Verbindungen bestimmt. Wir sind kulturelle Mischlinge. Die kulturelle
Identitdt der heutigen Individuen ist eine Patchwork-Identitat” (ebd.: 43). Welsch schlussfol-
gert, dass heutige Individuen vermehrt ,.in sich transkulturell“ (ebd.) werden. In Verbindung
der Makro- und Microebene folgert Welsch, dass eine innere transkulturelle Identitét eines In-
dividuums, dieses dazu befahigt, mit duBerer Transkulturalitdt umzugehen. Denn eine Pluralitét
an inneren Kulturen fuhre dazu, dass sich ein Individuum an plurale kulturelle Phdnomene an-

passen kann. Dies greift auch in direkter Kommunikation zwischen Individuen (vgl. ebd.: 44).

Nach Welsch ergibt sich aus seinen theoretischen Uberlegungen der empowernde Effekt, dass
Individuen in transkulturellen Gesellschaften eine Freiheit fir plurale Lebensformen haben,
ohne von gesellschaftlichen Schemata eingeschrankt zu sein (vgl. ebd.: 44ff.). AbschlieRend
folgert Welsch: ,,Die Austauschprozesse zwischen den Kulturen lassen nicht nur das alte
Freund-Feind-Schema als Uberholt erscheinen, sondern auch die scheinbar stabilen Kategorien
von Eigenheit und Fremdheit. Es gibt nicht nur kein strikt Eigenes, sondern auch kein strikt
Fremdes mehr. Im Innenverhaltnis einer Kultur- zwischen ihren diversen Lebensformen- exis-
tieren heute tendenziell ebenso viele Fremdheiten wie im AufRenverhaltnis zu anderen Kultu-
ren“ (Welsch 1995: 3). Es gebe zwar weiterhin Differenzen, jedoch bestehen diese nicht mehr

zwischen kollektiven kulturellen Gruppen, sondern zwischen Individuen (vgl. ebd. 52).

Welschs Theorie von Transkulturalitdt beschreibt demnach kulturelle Identitét in individueller
Form und Zusammensetzung aus pluralen kulturellen Bezligen. Grund hierfir sei die kulturell
pluralisierte Einwanderungsgesellschaft, in der sich Kulturen nicht mehr in zugeschriebenen
Gruppen interpretieren und analysieren lassen. Ein Individuum mit transkultureller Identitéat ist

nach Welsch dann in der Lage mit pluralen gesellschaftlichen Kulturkontexten umzugehen.

5.2.3 Anerkennung der Unmoglichkeit der Anerkennung — Paul Mecheril
Paul Mecheril ist mit seiner Theorie der ,,Anerkennung der Unmdoglichkeit der Anerkennung*

(Mecheril 2014:14) der Migrationspadagogik zuzuordnen. Sein Verstandnis von Kultur folgt
dem der Cultural Studies, als dessen Initiator Stuart Hall gilt (vgl. Hall 1994). Im Kontext der

Cultural Studies wird Kultur als ein Merkmal kolonialer Unterscheidung und somit von Macht-
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und Konfliktdynamiken geformt definiert (vgl. Sternfeld 2019: 22). Mecherils Kulturverstand-
nis basiert auf der Distanzierung von kulturellen Zuschreibungen aufgrund von ethnio-nationa-
len Zugehorigkeiten. Sein Verstandnis von Kultur ist ein fluides, individuelles, das von ver-
schiedensten sozialisatorischen Einfliissen geprégt ist (vgl. Mecheril 2014:13). Der Fokus von
Mecherils Theorie ist die Auseinandersetzung mit dem rassistischen Charakter der Herstellung
von kollektiver kultureller Differenz und somit die Begriindung einer Notwendigkeit der Dis-

tanzierung von dieser.

Seine Theorie stutzt Mecheril auf die These, dass das ,,Grundproblem der interkulturellen
(Kunst-) Padagogik* (Mecheril 2014: 13) die Voraussetzung von kultureller Differenz als ge-
gebene Maxime sei. Gerade im Kontext einer Kulturellen Bildung, die ,,Pluralisierung und
Diversifizierung als Resultat von Migration* (ebd.) zentriere, werden machtdynamische Erzeu-
gungen von Fremdheit und Andersartigkeit von Menschen mit Migrationshintergrund initiiert
(vgl. ebd. :14). Diese Ansdtze von kulturell ,Anderen‘ seien nur moglich, da diese in einem
dominanzperspektivischen Diskurs konstruiert werden. Dadurch werde ,,Interkulturalitdt als
Perspektive fur gesellschaftliche, durch Migration hervorgebrachte Pluralitit (ebd.) einge-

schrankt.

Mecheril konkludiert, dass es einer Auseinandersetzung mit der ,,kulturellen Pluralitdt hochdif-
ferenzierter Gesellschaften in allgemeiner Einstellung® (ebd.) bedarf. Deshalb fordert er nach
dem Prinzip der ,,Anerkennung der Unmoglichkeit der Anerkennung® (ebd.) als Erweiterung
der Prinzipien von Auernheimer’ von Interkultureller Bildung, ,,Gleichheitsgrundsatz* und
,Anerkennung anderer Identitatsentwiirfe* (ebd.). Es bedirfe folglich einer Akzeptanz in Pro-
zessen Kultureller Bildung gegentiber uneindeutigen Zugehorigkeiten und individueller Le-
bensformen/ Identitaten, sowie der Distanzierung von Differenz als Machtelement. Folglich
bedarf es der Distanzierung von Konstruktionen kultureller Gruppenzugehdrigkeiten als Kern-
merkmal rassistischer kultureller Differenzierung (vgl. ebd.). Fur Mecheril ist rassismuskriti-
sche Kulturelle Bildung ein ,,Ordnungen erkunden und uneindeutige Zugehorigkeiten (an)er-
kennen (...)* (ebd.).

Mecheril zentriert in seiner Theorie nicht kollektive oder individuelle kulturelle Zugehdérigkeit,
sondern fordert danach, die Notwendigkeit dieser Zugehdrigkeitszuschreibungen zu hinterfra-
gen. Er kritisiert damit in seiner Theorie das Kernmerkmal von kulturellem Rassismus, der

Kulturalisierung von fremd und eigen.

" Auernheimer gehort zur Generation von Erziehungswissenschaftler*innen in Deutschland, die als Griinder*innen
der Interkulturellen Padagogik gelten (vgl. Jungk 2021: 9)
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5.2.4 Postkoloniale Theorien im Kontext Kultureller Bildung
Trotz der wissenschaftlichen Auseinandersetzungen mit postkolonialen Theorien konstatiert

Castro Varela, dass es keine eigenstandige Postkoloniale Padagogik gebe. Vielmehr werden
postkoloniale Phanomene, wie Othering, in z.B. Migrationspadagogik und Interkulturellen P&-
dagogik, thematisiert (vgl. Castro Varela 2020: 1; Kleinschmidt 2021: 547). Jedoch gehe es
vordergriindig um Forschungsfragen der Interkulturellen oder Migrationspadagogik. Nach Cas-
tro Varela ist eine mogliche postkoloniale Padagogik abzuleiten aus der Critical Pedagogy die
zuriickzufuhren ist auf Freires ,Padagogik der Unterdriickten®, einem p&dagogischen Konzept,
das von Kolonialisierung negativ betroffene Menschen empowern soll. (vgl. Castro Valera
2020: 1). In diesem Kapitel geht es also vielmehr, um ein Skizzieren einer moglichen postko-

lonialen Padagogik auf Grundlage von postkolonialen Theorien.

Der Begriff Postkolonialitat ist zusammengesetzt aus dem Prafix post- und dem Wort Koloni-
alitat. Post- impliziert, dass Macht und Herrschaftsstrukturen der Kolonialisierung heute, also
post Kolonialzeit, weiterhin wirksam sind (vgl. Schirilla 2014: 158). 1884/85 ist mit der Kongo-
Konferenz als Beginn der deutschen Kolonialgeschichte zu verstehen. Im Rahmen dieser wurde
der afrikanische Kontinent zwischen europaischen Staaten aufgeteilt. Ziel war es die nationalen
Bevolkerungen flr wirtschaftliche Zwecke umzuerziehen und somit einen Arbeitswillen fir die
Kolonialmacht zu erzwingen (vgl. Melter 2019: 11). Folglich ist Kolonialisierung ein umfas-
sender ,,(...) Konstruktions- und Formationsprozess, der letztlich eine VVorstellung von Europa
und den ,Anderen‘ hervorgebracht hat* (Schirilla 2014: 158). Postkolonialitat ist eine ,,(...)
Analysekategorie der historischen, politischen, kulturellen und diskursiven Aspekte des unab-
geschlossenen Kolonialdiskurses (Nghi Ha 2000: 340).

Postkoloniale Theorie hat ihren Ursprung in den 1970er Jahren im Feld der Literaturwissen-
schaften, insb. in ,,Orientalism von Edward Said (1978) und ,,Can the Subaltern Speak? von
Gayatri Chakravorty Spivak (1988). In den 1990er Jahren fanden postkoloniale Theorien in
Deutschland erstmals wahrnehmbare Aufmerksamkeit als Reaktion auf politische Interventio-
nen selbstorganisierte Gruppen von Afrodeutschen (vgl. Castro Varela 2020: 5; Melter 2015:
11). Zu dieser Zeit gewann im wissenschaftlichen Diskurs der Paddagogik die Benachteiligung
von Menschen mit Migrationshintergrund und Rassismus an Relevanz. Durch die Gleichzeitig-
keit dieser Entwicklungen nahmen in Deutschland postkoloniale Theorien Einfluss auf die wis-
senschaftlichen Beschéftigungen mit Migrationspadagogik und Rassismuskritischer Pddagogik
(vgl. Castro Varela 2020: 5). Postkoloniale rassistische Machtstrukturen sind in der Gesell-

schaft noch weit verbreitet. Diese Tatsache werde jedoch meist in Deutschland im 6ffentlichen
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Diskurs geleugnet (vgl. Melter 2015: 10). Erst in den letzten Jahren fand eine zunehmende
gesellschaftliche Auseinandersetzung in Deutschland mit der Kolonialgeschichte und der Be-
handlung von Menschen ehemaliger Kolonien statt (vgl. Castro Varela 2020: 6). Insb. um 2020
fand eine verstéarkte offentliche Debatte um strukturellen Rassismus und Kolonialismus statt,
als Reaktion auf die ,Black Lives Matter Bewegung, deren offentliche Prasenz zunahm, durch
Proteste gegen rassistische Morde durch Polizist*innen an schwarzen Menschen (vgl. Klein-
schmidt 2021: 541).

Um Macht- und Herrschaftsverhaltnisse im Rahmen von Postkolonialitét zu untersuchen, be-
darf es der Reflexion von Kulturverstdndnissen (vgl. Aktas 2019: 152). Nach postkolonialer
Theorie sind Kulturen plural, heterogen und ggf. hybrid, sie sind immer in Machtstrukturen zu
analysieren, es gibt keine ,,reine Kultur* (Schirilla 2014: 163). Dies ist kontrér zu dem Kultur-
verstandnis der Kolonialzeit, von Kultur zur ,.kolonialen Unterscheidung zwischen dem >Eige-

nen< und dem >Fremden<, dem >Westen< und dem >Rest<* (Sternfeld 2019: 22).

Rassismus ist in postkolonialer Theorie zentral, denn rassistisches Denken ist geprégt von der
Kolonialzeit. Heutiger Rassismus und somit auch rassimuskritische Kulturelle Bildung sind nur
in Bezug auf Kolonialismus und postkoloniale ,,(...) Ideologien, Handlungspraxen und Ver-
leugnungs- versus Thematisierungsstrategien zu verstehen (Melter 2015: 11). Folglich ist post-
koloniale Theorie essentiell fur rassismuskritische Perspektiven (vgl. Kleinschmidt 2021: 300).
Postkolonialitat impliziert ein rassistisches Macht- und Herrschaftsverhaltnis, das sich struktu-
rell in der Gegenwart aktualisiert und transformiert (vgl. ebd.: 301; Aktas 2019: 153).

Far rassismuskritische Kulturelle Bildung im Kontext postkolonialer Theorien ergeben sich
folgende Ansétze. Die Professorin fiir Soziale Arbeit mit Schwerpunkt Migration®, Nausikaa
Schirilla, leitet aus ihrer postkolonialen Kritik an interkultureller Philosophie, drei erstrebens-
werte Narrative ab: Kulturelle Hybriditat statt kultureller Differenz, Thematisierung von kultu-
rellen Macht- und Ohnmacht-Dynamiken statt Vielfalt von Kulturen und westliche Selbstkritik
uber Fremdheitskonstruktionen und zusammenhdngenden Machtstrukturen statt Verstandnis
vom Fremden. Daraus folgert sie, dass es in postkolonialen Theorien nicht ,,(...) um die Frage
des Verstehens oder Nicht-Verstehens der Anderen, sondern um die Frage, warum es tiberhaupt
zu dieser Frage des Verstehens des Anderen bzw. zu der Andersheit des Anderen kommt, wa-
rum die Anstrengung des Verstehens tberhaupt notwendig ist.* (Schirilla 2014: 163).

8 https://www.kh-freiburg.de/de/contact/schirilla-nausikaa_114; abgerufen am 26.05.2021
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Im Kontext von politischer Bildung stellt Kleinschmidt im Rahmen einer empirischen Unter-
suchung der Vorstellungen von Schiler*innen zum postkolonialen Erbe fest, dass sich Bildung
,»(...) gleichzeitig sowohl auf die Starkung einer dekolonialen Reflexivitat der eigenen Ver-
stricktheit und Kompliz_innenschaft als auch auf die Starkung auf Handlungsféahigkeit als In-
tervention in gesellschaftliche Machtverhéltnisse (...)* (Kleinschmidt 2021: 545) fokussieren
sollte. Hierzu zentriert er Kritik und Veranderung eines kolonial gepragten Sprachgebrauchs
als Mittel zu einem Erkenntniswandel. Denn Sprache sei ein ,,Schauplatz von Aushandlungen*
(Kleinschmidt 2021: 545)

Im Kontext einer rassismuskritischen Kulturellen Bildung bieten postkoloniale Theorien die
Maoglichkeit ,,(...) Verstrickungen und Romantik der eigenen kiinstlerischen und padagogi-
schen Zugénge aufzudecken und zu hinterfragen* (Aktas 2019: 159). Dies bezeichnet Aktas
als ,,hegemoniekritische Perspektive (ebd.). In Anlehnung an Spivak konstatiert Aktas, dass
Anleitende von Kultureller Bildung auch immer Teil von postkolonialen Macht- und Herr-
schaftsstrukturen sind. Es geht darum, dass Anleitende Eigenprivilegierung oder -deprivilegie-
rung und Hierarchisierung von Wissensbeztigen hinterfragen (vgl. ebd.). Denn ,,(...) &sthetische
Erfahrung [ist] nur in einer gesellschaftlich und historisch spezifischen Situation moglich (...).
Das Asthetische und das Politische sind insofern nicht isoliert zu betrachten. [Es] spielen Fra-
gen der Legitimitét globaler Ungleichheit eine Rolle” (Aktag/ Haghighat/ Simon/Stafe 2018:
3). In einer rassismuskritischen Kulturellen Bildung im Kontext von postkolonialer Theorie
geht es folglich darum, ,,(...) die vermeintliche Evidenz bestehender Differenzordnungen in-
frage zu stellen, ihre Machtformigkeit aufzudecken und die Hegemonie enthaltenden Représen-
tationspolitiken zu irritieren* (Aktag/ Haghighat/ Simon/Stafe 2018: 3).

Eine postkoloniale Perspektive in der Kulturellen Bildung hat folglich zwei Ebenen. Auf der
Ebene der Selbstkritik geht es um ein Hinterfragen eigener Wissensbeziige und des kinstleri-
schen Ausdrucks, des eigenen Sprachgebrauchs, eigener postkolonialen Ressentiments und
auch um die hegemoniekritische Reflexion der eigenen gesellschaftlichen Position mit dem Fo-
kus auf (De-)Privilegierung. Auf zweiter Ebene geht es um den Anspruch im kiinstlerischen
Ausdruck postkoloniale Macht- und Herrschaftsstrukturen zu thematisieren, ggf. auch zu irri-

tieren und nicht Fremd- und Eigenzuschreibungen zu reproduzieren.

5.3 Vergleichende Einordnung und rassismuskritische Evaluation der The-
orien
Im Rahmen dieses Kapitels werde ich die zuvor beschriebenen Theorien in Anlehnung an das

Konzept von Katharina Debus der Dramatisierung, Entdramatisierung und Nicht-
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Dramatisierung kategorisieren. AnschlieBend habe ich die Theorien rassismuskritisch evaluiert.
Doch zuvor ist erst das Konzept von Debus zu beschreiben.

5.3.1 ,Dramatisierung, Entdramatisierung und Nicht-Dramatisierung‘ — Katharina De-
bus

Im folgenden Kapitel stelle ich das Konzept der Dramatisierung, Entdramatisierung und Nicht-
Dramatisierung von Katharina Debus vor. Katharina Debus hat ihren Arbeitsschwerpunkt in
geschlechterreflektierter Pddagogik. In diesem Kontext ist ihr Konzept der Dramatisierung,
Entdramatisierung und Nicht-Dramatisierung einzuordnen. Dieses thematisiert den Umgang

mit Gender als Diskriminierungskategorie in Workshop-Kontexten.

Das Konzept beruht auf drei Zielsetzungen fiir die Bildungsarbeit, die Férderung individueller
Vielfalt, die Auflosung, ,.iberindividueller gesellschaftliche, wirtschaftliche und rechtliche
Wirkmaoglichkeiten der Kategorie ,Geschlecht (Debus 2012:150) und den Abbau struktureller
Ungleichheit. Zum Erreichen dieser Zielsetzungen bedarf es ggf. die Thematisierung von Dif-
ferenz, um sie erkennbar und veranderbar zu machen. Jedoch konne dies auch dazu fiihren, dass
Differenz gestarkt und Individualitat entgegengewirkt wird. Mit der Frage der Notwendigkeit
der Thematisierung von Differenz fuhrt Debus die Kategorien Dramatisierung, Ent-Dramati-
sierung und Nicht-Dramatisierung ein. Ihre Uberlegungen sind aufbauend auf der Theorie
Budde und Faulstich-Wieland (vgl. ebd.: 151).

,Dramatisierende Herangehensweisen” (ebd.: 152) haben die Absicht, Geschlechterverhilt-
nisse und soziale diskriminierende Strukturen zu thematisieren, mit der Absicht, ,relevante
Struktur sozialer Ungleichheit” (ebd.) sicht- und somit besprechbar zu machen, Vorurteile zu
adressieren und historisches Wissen zu vermitteln (vgl. ebd.). Es bedarf einer Zentrierung von
Geschlecht (Dramatisierung), wenn: ,Barrieren fiir die Entwicklung individueller Vielfalt”
(ebd.) aufgrund von Stereotypen bestehen; Teilnehmende diskriminiert werden; Wissensver-
mittlung zum Ziel steht, ,,(...) mit dem (sie) [die Teilnehmenden] eigene Probleme oder auch
Privilegien in einen gesamtgesellschaftlichen Kontext stellen und damit politisiert bearbeiten
konnen, anstatt alles individualisiert auf eigenes Versagen bzw. eigene Talentiertheit zu schie-
ben oder das Erlebte zu naturalisieren.” (ebd.) und/ oder ,, Teilnehmende dazu beféhigt werden
sollen, “(...) eigene diskriminierende bzw. gewalttatige Verhaltensweisen oder die Verinnerli-
chung selbstschédigender Normen zu erkennen und abzubauen bzw. Werthaftigkeit gegenuiber

solchen zu entwickeln.” (ebd.).

,Entdramatisierende Herangehensweisen” (ebd.: 153) basieren auf der Haltung, dass ,,Ge-

schlecht weder die Einzige noch die wichtigste Kategorie individueller wie gesellschaftlicher
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Differenz ist.” (ebd.). Sie sind geprigt von einem Intersektionalen Verstandnis. Sie sind in Si-
tuationen anzuwenden, in denen eine Dramatisierung von Gender stattgefunden hat, um wieder
eine Arbeit an Individualitat zu ermoglichen. Somit sind Dramatisierung und Entdramatisierung

als kohéarent im Ablauf eines Workshops zu verstehen (vgl. ebd.: 154).

,Nicht-dramatisierende Herangehensweisen” (ebd.: 155) verstehen Geschlecht als Analyseka-
tegorie von Differenz, fokussieren dieses jedoch nicht. Ziel von Nicht-Dramatisierung ist die
Forderung individueller Pluralitit sowie eine Intersektionale Themenbearbeitung. ,,Nicht-dra-
matisierende Herangehensweisen kommen ohne geschlechtsbezogene Platzanweiser aus (...)”
(ebd.:156). Sie beruhen demnach nicht auf stereotypen Zuschreibungen von konstruierten
Gruppen (vgl. ebd.).

Die Kategorien folglich sind zwischen der gezielten Thematisierung von Differenz als Antidis-
kriminierungsmalinahme und der Fokussierung von Individualitat mit einem Bewusstsein flr
gesellschaftliche Differenzmechanismen einzuordnen. Debus beschreibt dies wie folgt: ,,Hier
stellt sich die Frage, ob diese in Alltagspraxen eingelassenen gesellschaftlichen Strukturen
dadurch veranderbar werden, dass alternative Angebot und Erfahrungen gefordert werden oder
ob es nicht doch auch eine explizite Auseinandersetzung mit Geschlechterbildern braucht, die
diese Verhaltens- und Seins-Weisen erste funktional machen und Veranderungen bzw. Weiter-

Entwicklungen erschweren” (ebd.).

Im Folgenden werde ich die Theorien fur eine kritische Verortung in die Kategorien Differen-
zierung, Entdifferenzierung und Nicht-Differenzierung einordnen und prifen ob sie auf einem
kollektiven oder individuellen Kulturverstandnis beruhen und somit kollektiv kulturelle Identi-
taten differenzieren oder nicht. In anschlieRender Reflexion werde ich mégliche Vor- und

Nachteile der jeweiligen Theorien basierend auf den Uberlegungen von Debus beschreiben.

5.3.2 Differenzierung, Entdifferenzierung und Nicht-Differenzierung
Im Rahmen dieses Kapitel, werde beschreibe ich, wie das Konzept von Debus fir eine rassis-

muskritische Kategorisierung der Theorien anzuwenden ist. In dem zuvor aufgefiihrten Kon-
zept benennt Debus als Zielsetzung fur die Bildungsarbeit den Abbau von Ungleichheit auf
Grundlage von konstruierten Gruppen mit homogenen Eigenschaften. Wie bereits im vierten

Kapitel beschrieben, ist dies eines der Merkmale von Rassismus.

Debus erldutert die Korrelation von Dramatisierung und Entdramatisierung als aufeinanderfol-
gende Workshop-Einheit. Da ich mich im Folgenden auf eine Ableitung der Kategorien fur die
Analyse von Theorien beziehe, werde ich diese Korrelation negieren. In meiner Abwandlung

besteht die Korrelation vielmehr darin, dass die Theorien, die sich entweder der Kategorie
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Dramatisierung oder Entdramatisierung zuordnen lassen, auf verschiedenen Formen von Kul-

turalisierung beruhen.

Wie ist das Konzept anwendbar, um Kritisch rassistische Strukturen in den Theorien zu analy-
sieren? Hierzu habe ich die Bezeichnungen der Kateogerien verandert, um den jeweiligen Um-
gang mit kultureller Differenz zu fokussieren. Wie bereits in Kapitel 3.1.1 erlautert, beschreibt
kulturelle Differenz eine Unterscheidung zwischen ,Eigenen‘ und ,Fremden‘, welche im Kon-
text von natio-ethnio-kultureller Zugehdérigkeitskonstruktionen der Ursprung von Rassismus
ist. Demnach bedeutet kulturelle Differenzierung in einer Gesellschaft mit rassistischen Struk-
turen, die Besonderung von Menschen, die aus dominanzkulturellen Vorstellungen herausfal-
len. Die Kategorien sind deshalb als Differenzierung, Entdifferenzierung und Nicht-Differen-

zierung bezeichnet.

Die Kategorie der Dramatisierung habe ich fiir meine Analyse in Differenzierung umbenannt.
Dramatisierung nach Debus hat das Ziel, Gender zu thematisieren, um so Auswirkungen und
Zuschreibungen dieser Kategorie in der Teilnehmendengruppe zu bearbeiten. Sie benennt in
diesem Kontext den empowernden Effekt der Zentrierung flr Betroffene von geschlechtsspe-
zifischer Diskriminierung. So fuhrt eine Thematisierung zum Bewusstwerden Uber strukturelle
Diskriminierungsmechanismen bei den Betroffenen, sodass Diskriminierung nicht mehr auf
ihre individuellen Handlungen beziehen, sondern als strukturelle Diskriminierung aufgrund ei-
ner konstruierten Gruppe gesehen werden. Nach Debus kénnen diese theoretischen Uberlegun-
gen dann Basis fir eine empowernde kritische Reflexion von kultureller Differenz sein. Denn
nur durch eine Thematisierung ist eine Arbeit mit dieser Differenzierung moglich. In der fol-
genden Einordnung der Theorien, sind solche Theorien in die Kategorie der Differenzierung
einzuordnen, die aufgrund eines Kulturverstandnisses von kollektiver Zugehdrigkeit eine The-
matisierung von dabei entstehenden Zuordnungskategorien von fremd und eigen fokussieren.
In Bezug auf kulturelle Differenzierung auf Grundlage rassistischer Ressentiments, bedeute
dies, dass diese konstruierten kulturellen kollektiven Differenzen, wie z.B. deutsch und italie-
nisch oder Migrant*in- und Nicht-Migrant*in-Sein, zentriert werden. Dabei ist fur die Einord-
nung vorerst irrelevant, ob dies aufgrund einer Defizitorientierung geschieht. Durch Differen-
zierung besteht jedoch die Gefahr einer Besonderung, da diese kollektive Differenzierung von

strukturellen und postkolonialen Macht- und Herrschaftsmechanismen gepragt ist.

Nach der Kategorie der Entdramatisierung von Debus geht es um das Verstandnis, dass Gender
ein Merkmal von Intersektionalitét ist. Hierbei besteht ein Bewusstsein tiber die Diskriminie-

rungskategorie jedoch ist diese nur in einem intersektionalen Verstandnis zu thematisieren.

28



Unter Entdifferenzierung sind folglich jene Theorien zu verorten, die kulturelle Differenzierung
auf individueller Basis vornehmen. Sie haben ein Kulturverstandnis, dass individuell ist und
sich aus verschiedenen kulturellen Beztigen formt. Theorien der Entdifferenzierung fokussieren
Kultur ebenfalls, jedoch im Kontext von Rassismus auf eine entdramatisierende Weise in Form
von Distanzierung kollektiver Zuschreibungen. Dadurch ergibt sich die Mdéglichkeit, nicht na-
tio-ethnio-kulturelle Differenzen mit kiinstlerischen Medien zu thematisieren, sondern vielmehr
gruppenspezifische Thematiken, intersektionale Thematiken oder individuelle Ausdrucksfor-
men zu fokussieren. Empowerment kann basierenden auf diesen Theorien Gber den Fokus in-

dividueller Identitat geschehen.

Die dritte Kategorie fur die folgende Analyse ist die Nicht-Differenzierung abgeleitet aus der
Nicht-Dramatisierung. In der Kategorie Nicht-Dramatisierung besteht bei den Anleitenden ein
Bewusstsein der Differenzkategorie Geschlecht, jedoch wird Differenz nicht fokussiert. Viel-
mehr geht es um die Individuen selbst und um die Verschiebung der Thematik Gender hin zu
anderen Thematiken. Unter Nicht-Differenzierung sind Theorien zu verorten, die sich von einer
Kulturalisierung und einer Unterscheidung von fremd und eigen distanzieren. Bei Theorien die-
ser Kategorien stehen vielmehr die Reflexion und Distanzierung von postkolonialen und ras-
sistischen Macht- und Herrschaftsstrukturen im Vordergrund.

5.3.3 Vergleichende Einordnung der Theorien
Im folgenden Kapitel werden die Theorien von Interkulturellem Theater, Transkulturalitat, An-

erkennung der Unmdglichkeit der Anerkennung und postkoloniale Theorien in die im vorheri-
gen Kapitel erlauterten Kategorien eingeordnet und anschlieBend im Kontext von Rassismus-

kritik evaluiert.

Die Theorie der Fokussierung von Differenz im Interkulturellen Theater von Wolfgang Sting
ist in die Kategorie der Differenzierung einzuordnen. Sting bezieht sich in seiner Theorie auf
ein Kulturverstandnis, das Kultur als kollektives Merkmal ethnischer und nationaler Herkunft
versteht. Indikatoren hierfir sind z.B. das Benennen von fehlender Internationalitit von Thea-
termacher*innen (vgl. Sting 2008: 102) und die Relevanz der Einbringung diverser ethnisch-
kultureller Beziige in die Findung einer hybriden Ausdrucksform (vgl. ebd: 105). Auf Grund-
lage dieses Kulturverstandnisses fordert er, dass es eine Inszenierung von kultureller Differenz
zwischen dem kulturell Eigenen und dem kulturell Fremden geben soll. Hierbei sei Differenz
als Stdrke und nicht als Defizit aufzufassen. Nach Sting soll, durch die Fokussierung von Dif-
ferenz, ein Dialog zwischen den Kulturen initiiert werden, der vor allem von einem hybriden

Charakter geprégt sei. Dies verdeutlicht, dass Stings Kulturverstandnis vorrangig auf einem
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geschlossenen Kulturverstandnis basiert. Jedoch bestehe die Moglichkeit, tber die von ihm als
gegeben verstandene kulturelle Differenz neue hybride Ausdrucksformen zu finden. Eine
Starke von Interkulturellem Theater sei die Mdglichkeit, durch die Erfahrung von Differenz
eine inhaltlich-thematische Auseinandersetzung mit Problemen wie Fremdheit, Rassismus und
Gewalt anzuregen. Dies konne in der Ausdrucksform Uber eine hybride Mischung von divers.

»Sprachen und ethische[n] Beziigen* (ebd.: 105) umgesetzt werden.

Jedoch thematisiert Sting diverse Fragen nicht. Er geht z.B. nicht auf wirkende Macht- und
Herrschaftsstrukturen von Rassismus ein, die die Inszenierung von fremd und eigen und der
dadurch versierten Differenz rahmen. Ist es méglich, kulturelle Differenz zu inszenieren, ohne
Macht- und Herrschaftsdynamiken von kulturellem Rassismus zu reproduzieren? In diesem
Kontext besteht in der Inszenierung von Differenz des ,Anderen‘ die Gefahr von Othering-
Prozessen. Sting fokussiert in seiner Theorie die Differenzerfahrung in der Differenz zwischen
dem ,kulturellen Eigenen‘ und dem kulturell ,Anderen‘. Hierbei differenziert er im Rahmen
seiner theoretischen Uberlegungen das ,Andere* als nicht Eurozentristisches. Im Gegenentwurf
dazu beschreibt Nina Simon, deren Forschungsschwerpunkt eine herrschaftskritische Kulturelle
Bildung mit Schwerpunkt Theaterpadagogik ist, im Kontext von Theaterarbeit mit Neutralmas-
ken eine Differenzerfahrung vor allem darin, dass Rezipient*innen nicht mit dem kulturell ,An-
deren‘ konfrontiert werden, sondern mit ihren eigenen rassistisch gepragten Haltungs- und
Denkweisen (vgl. Simon 2016). Zwar findet auch eine Differenzerfahrung statt, jedoch nicht
im Rahmen einer machtvollen Reproduktion von Fremd- und Eigen-Zuschreibungen, sondern
in der Konfrontation mit der eigenen Eingebundenheit in Ressentiments kultureller Hegemonie.
Hierbei steht Selbstkritik im Zentrum, statt wie bei Sting der Erfahrung des Eigens in der Dif-
ferenz zum ,Anderen‘. Das von Sting beschriebene Mittel der Irritation kann somit im Rahmen

eines anderen Framings angewendet werden.

AnschlieBend ist die Akzeptanz der Gegebenheit von kultureller Differenz von Sting zu evalu-
ieren. Denn mit dieser schlief3t Sting die Mdglichkeit aus, sich mit strukturellen VVoraussetzun-
gen auseinanderzusetzen, die zu einer kulturellen Differenzierung fuhren. In Formaten, die sei-
nen theoretischen Uberlegungen folgen, wiirde den Teilnehmenden die Mdglichkeit genommen
werden, sich mit ihren kompletten, intersektionalen Identitaten einzubringen und sie wirden
nur auf ihre natio-ethnio-kulturelle Zugehorigkeiten reduziert werden (vgl. Meyer 2016: 70;
vgl. Mecheril 2006: 12ff.). Meyer konstatiert in diesem Zusammenhang: ,,Die Mehrheit der
stereotypen Bilder Giber Menschen ,mit Migrationshintergrund‘ entsteht gerade tber die Aus-

stellung von vor-identifizierten Differenzen* (Meyer 2016: 70).
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Allerdings ist die Theorie von Sting in einen Zeitpunkt des Diskurses einzuordnen, in der In-
terkulturelle P4dagogik gangig war. Im Kontext von Interkulturelle Pddagogik ist Sting als in-
novativ zu verstehen, denn seine Theorie bewegt sich tiber einen Austausch zwischen den Kul-
turen hinaus und fordert nach einem Dialog mit hybridem Charakter mit der Zielsetzung von
Ausdrucksformen kultureller Mischung. In die heutige Einordnung des Diskurses vor allem im
Kontext von Rassismuskritik und Postkolonialitét, ist die Theorie von Sting jedoch kritisch zu
verorten, da er die Forderung nach einer radikalen Differenzierung auf kollektiver kultureller
Zugehorigkeitskonstruktion basiert. Abschlielend ist festzustellen, dass Differenzierung als
kiinstlerisch-asthetisches Mittel und inhaltlich-thematische Auseinandersetzung ein rassismus-
kritisches Potential hat, wenn es an Strukturen von Macht- und Herrschaft von Rassismus an-
setzt. Differenz kann dies jedoch im Kontext von Kulturalisierung nicht bezwecken, da dies die
Grundessenz von Rassismus, der kulturellen Unterscheidung zwischen fremd und eigen, schon

voraussetzt und vielmehr kulturelle rassistische Ressentiment reproduziert.

In die zweite Kategorie, die Entdifferenzierung, ist die Theorie der Transkulturalitat einzuord-
nen. Zwar bezieht sich die Theorie von Welsch in ihrem Kulturverstandnis auch auf fremd und
eigen, jedoch beruht sie nicht auf einem kollektiven Verstandnis natio-ethnio-kultureller Zuge-
horigkeit, sondern individualisiert kulturelle Identitat in Form von transkultureller Sozialisa-
tion, also auf einem Kulturverstandnis von ,Doing-Culture‘ (vgl. Kapitel 3.1). Durch diese In-
dividualisierung wird das rassistische Merkmal der national und ethnisch begriindeten Zu-
schreibung von kultureller Identitat aufgeldst. Vielmehr sind Menschen, nach Welsch, als Indi-
viduen zu verstehen, die ihre transkulturelle Identitat aus einem Geflecht kultureller Beziige
entwickeln. Diese machen es dem Individuum wiederrum moglich eine innere transkulturelle
Haltung gegeniber duReren kulturellen Beziigen zu haben. Im Fokus der Theorie steht also die
Offenheit gegenuber kulturellen Bezligen und die Inklusion dieser in die eigene kulturelle 1den-
titat. Jedoch fokussiert auch Welsch in seiner Theorie Kultur als Differenzmerkmal und damit

verbunden die Zuschreibungen von kulturell ,Fremden‘ und ,Eigenem-.

Wie Sting thematisiert Welsch in seiner Theorie der Transkulturalitat strukturelle Rahmenbe-
dingungen, den rassistischen Charakter und postkolonialen Einfluss von kulturellen Differen-
zierungsmechanismen nicht. Insb. auf die Frage wie sich kulturelle Hegemonie und postkolo-
niale rassistische Strukturen auf transkulturelle Identitatsbildung auswirken geht er nicht ein.
Besteht im Kontext von transkultureller Identitatsbildung nicht auch die Gefahr, dass eine Hie-
rarchisierung mit rassistischem postkolonialem Charakter der kulturellen Beziige stattfindet

und somit Ausschlussmechanismen begunstigt werden? Mecheril fragt sich in diesem
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Zusammenhang: ,,(...) wer von Transkulturalitit, von kultureller Vernetzung und Hybriditat
profitiert und wer nicht™ (Mecheril 2006: 12ff.). Er konstatiert ,,Vielmehr kommt es darauf an
zu fragen, wem es zugestanden und ermdoglicht ist und wem nicht, Kulturen jenseits von Eigen-
kultur und Fremdkultur zu denken* (ebd.). Im Zusammenhang mit Welschs Theorie ist also die
Frage zu betrachten, wer in der Lage ist transkulturelle Identitdten anzunehmen und welche
Ausschlussmechanismen und Hierarchisierungen von kulturellen Bezligen dabei eine Rolle
spielen. Folglich, wie sich kulturelle Hegemonie und postkoloniale und rassistische Strukturen
auf die Hierarchisierung kultureller Beztige in transkulturellen Identitatsbildungsprozessen aus-

wirken?

In der Theorie von Welsch als Grundlage fir Kulturelle Bildungsprojekte liegt folglich eine
Starke darin, Teilnehmende als individuelle transkulturelle Individuen wahrzunehmen, die ein-
zigartige, plurale kulturelle Identitaten in den &sthetischen Prozess einbringen kdnnen. Hierbei
ist jedoch ein kritischer Blick auf Hierarchisierung von kulturellen Beziigen, rassistische und
postkoloniale Strukturen und eine selbstkritische Hinterfragung eigener kultureller Hegemonie

erganzend zu beachten.

Der Kategorie Nicht-Differenzierung, sind die postkoloniale Theorie und die Theorie von Me-
cheril zu zuordnen. Beide Theorien beziehen sich zwar auf ein Bewusstsein von Kulturalisie-
rung und Mechanismen dieser und verorten sich mit einem Kulturverstandnis. Jedoch wird in
beiden Theorien Kultur als Merkmal nicht fokussiert. Vielmehr geht es um gesellschaftliche
Prozesse der Konstruktionen von Fremdheit und Eigenheit und um rassistische und postkolo-
niale Dynamiken dieser. So fordert Mecheril in seiner Theorie eine Distanzierung von Kultur-
alisierung bzw. von Zuschreibungen kultureller Zugehdrigkeit. Vielmehr sollte ein Raum er-
Offnet werden in dem Aushandlungsprozesse ohne kulturelle Zuschreibungen auskommen.
Letztendlich fordert er dazu auf, die Reproduktion von rassistischer Fremd- und Eigen-Zu-
schreibung zu beenden. Dies ermdglicht, dass sich Individuen auf3erhalb von strukturellen Er-
wartungshaltungen an ihre kulturelle Identitat einbringen kénnen. Daraus ergibt sich an Anlei-
tende die Aufgabe, diese Rdume zu schaffen und eigene Ressentiments der kulturellen Zu-

schreibung kritisch zu hinterfragen.

In postkolonialen Theorien geht es vielmehr um die Thematisierung der postkolonialen Struk-
turen von Macht und Herrschaft und der Kulturalisierung des Fremden. Hierbei hat die Hinter-
fragung eurozentristischer Wissensbezlige und Normierungen eine zentrale Rolle. Im Kontext
Kultureller Bildung geht es dann auch darum, asthetischen Ausdruck und kunstlerisches Mate-

rial kritisch zu evaluieren. Im Kontext postkolonialer Theorien ist sich fur Kulturelle
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Bildungsprojekte kommende Frage zu stellen: Wer spricht in welchem Rahmen wie woriiber?
Kulturelle Zuschreibungsmechanismen sind in diesem Kontext nicht zu exkludieren, sondern
vielmehr im Zusammenhang mit Macht/ Hegemonie zu verstehen, zu thematisieren und zu ana-
lysieren. Im Fokus stehen dabei vor allem die Anleitenden selbst und ihre kiinstlerischen und
wissenschaftlichen Beziige. Diese gilt es selbst- und hegemoniekritisch zu reflektieren. Hinzu-
kommend sollten Anleitende sich auch in Bezug auf ihre eigene (De-)Privilegierung reflektie-

ren.

In abschlieBender Evaluation der Theorien ist festzustellen, dass sich diese zwischen kollektiver
und individueller Kulturalisierung und der Distanzierung bzw. der kritischen Hinterfragung von
rassistischen und postkolonialen kulturellen Differenzierungen bewegen. Differenzierung und
Entdifferenzierung kdnnen in Prozessen der Kulturellen Bildung durchaus angewendet werden,
jedoch sind diese immer kritisch im Kontext von rassistischen, postkolonialen Macht- und Herr-
schaftsstrukturen und Ressentiments zu verorten und reflektieren. Hierbei sollten dann Theo-
rien der Nicht-Differenzierung einbezogen werden. Jedoch stelle ich mir auch die Frage, wie in
Formaten basierend auf diesen Theorien damit umgegangen werden kann, wenn von den Teil-
nehmenden kulturelle Fremd- und Eigen-Zuschreibungen fokussiert werden? Und wie lassen
sich diese Raume der Anerkennung der Unmdglichkeit der Anerkennung kreieren?

AbschlieBend ist zu konstatieren, dass sich Kulturelle Bildungsprojekte mit einem rassismus-
kritischen Anspruch in ihren theoretischen Beziigen tendenziell stdrker nach Theorien der
Nicht-Differenzierung orientieren sollten. Kulturalisierung kann ggf. eine Thematisierung be-
stehender Ressentiments kultureller Differenz initiieren, jedoch besteht die Gefahr, dass dabei
diese konstruierte Differenz und weniger strukturelle Dynamiken der Besonderung, fokussiert

wird.

6. Konzepte diversitatssensibler Kultureller Bildung
Bevor ich in diesem Kapitel Konzepte diversitatsbewusster Kulturellen Bildung vorstelle, ist

zuerst die Relevanz dieser fir eine rassismuskritische Kulturelle Bildung zu klaren. Diversity
hat seinen Ursprung in Bewegungen der 1960er und 70er Jahre gegen Rassismus gegeniiber
schwarzen US-Birger*innen (vgl. Keuchel 2016). Damit sind rassismuskritische und diversi-
tatssensible Ansétze historisch gesehen verbunden. Rassismus begrundet sich in Zuschreibun-
gen aufgrund von realen oder scheinbaren natio-ethno-kulturellen Zugehdrigkeiten. Diversity-
Ansatze beinhalten diese als eine von sechs Kerndimensionen ihrer Gleichberechtigungsbewe-
gung und sind eng mit Nationalitit und Herkunft verkniipft. Des Weiteren hat sich der Begriff

Diversitat im padagogischen Kontext im Zuge des Diskurses um Migration und Interkulturalitat
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etabliert, welcher auch im Kontext von rassismuskritischer Kulturellen Bildung maRgeblich fir

den heutigen Entwicklungsstand ist (vgl. ebd.).

6.1 ,DiKuBi*¢ - Diversitatssensible Fort- und Weiterbildung fir Anleitende
der Kulturellen Bildung
Im Rahmen des Forschungsprojekts ,DiKuBi‘ -Diversitatsbewusste Kulturelle Bildung- entwi-

ckelten die Kulturwissenschaftlerinnen Keuchel und Rousseau ein vorlaufiges Fortbildungs-
programm flr Projektverantwortliche von diversitatsbewussten Kulturellen Bildungsprojekten.
Dieses erprobten sie in drei Fortbildungsdurchldufen und erweiterten es auf Grundlage der Er-
gebnisse der Durchldufe. Die Teilnehmendengruppen waren in den Parametern Geschlecht, Al-
ter, Erfahrung in interkulturellen Projekten, Nationalitat und Migrationshintergrund, Herkunft
aus stadtischem oder landlichem Raum und wohnhaft in divers. Bundeslandern heterogen zu-
sammengesetzt (vgl. Keuchel/ Rousseau 2018: 233). Ausgangspunkt fur die Forschung war die
Feststellung, dass es kaum diversitatsbewusste professionelle Expertise im Bereich Kultureller
Bildung gebe. Dies sei jedoch im Kontext der Pluralisierung von Lebenswelten der Rezipi-
ent*innen von Kultureller Bildung erforderlich, da kulturpadagogisches Fachwissen in der Ar-

beit mit heterogenen Gruppen nicht ausreiche (vgl. ebd.: 246).

Das Fortbildungskonzept ist in drei Phasen unterteilt. In der ersten Phase der Fortbildung ging
es um Vermittlung von vorrangig theoretischen Grundlagen. In der zweiten Phase wurde ein
Praxisprojekt entwickelt und vor der dritten Phase erprobt. In der dritten Phase wurden diese
Projekte in der Gruppe mit einem Fokus auf Veranderungsprozesse, Schwierigkeiten und der
Wirkung von Methoden analysiert und reflektiert (vgl. ebd.: 233ff.).

In der Fortbildung wurden die Teilnehmenden dazu angeleitet, sich mit Diversitat auf person-
licher, padagogischer und kunstlerischer Ebene auseinanderzusetzen. Hier sei ,,(...) Ziel und
Ansatz von ,,DiKuBi* primér die Personlichkeitsentwicklung der Teilnehmenden, die Stirkung
einer inneren Haltung und die eigene Positionierung im Kontext von Diversitit (ebd.: 234).
Zentrale F&higkeiten, die Anleitenden und Teilnehmende bendtigen seien Wertschétzung, Of-
fenheit, Irritationstoleranz und Reflexion (vgl. ebd.)

Auf der personlichen Ebene setzten sich die Teilnehmenden mit Theorien von Kulturbegriffen,
sozialen Kategorien von Diversitdt, Konstruktions- und Diskriminierungsmechanismen und
Identitatskonzepten auseinander (vgl. ebd.: 234ff.). Hierbei ging es um eine Beschaftigung mit
maoglichen theoretischen Bezligen fur das eigene Bewusstsein und die subjektive Haltung von
Diversitat. Ziel war es, dass die Teilnehmenden eine eigene Haltung fiir die Praxis mit Bezug
zu den Theorien entwickelten (vgl. ebd.: 235). Gerade die Interdisziplinaritdt Kulturelle
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Bildung ermdgliche es, divers. Theorien der Kulturalitat einzubeziehen und sich zu positionie-
ren (vgl. ebd.: 248). Des Weiteren wurden Methoden und Ubungen, wie zum Beispiel aus dem
inter- und transkulturellen Training durchgefuhrt, die ,,(...) Perspektivwechsel ermoglichen, die
Selbstreflexion anregen und fiir Zugangsbarrieren und Diskriminierung im Alltag sensibilisie-
ren® (ebd.: 235) und alternative diversitatssensible Handlungsoptionen ausprobiert und Kom-

munikationsmuster trainiert (vgl. ebd.).

Auf padagogischer Ebene ging es um die Beschaftigung mit dem Umgang mit heterogenen
Gruppen. Im Vordergrund stand hierbei das ,,Wie?* (ebd.) der Projekte. Dieses wurde in vier
verschiedenen Themenblocken behandelt: Fokussierung von Lebensrealitaten der Projektziel-
gruppen, insb. ,,Bedarfe und Bedurfnisse* (ebd.: 235ff.) und mogliche ,,Zugangsbarrieren oder
sensible Punkte* (ebd.); der Analyse der Rahmenbedingungen des Praxisprojekts; der Vermitt-
lung von Methoden der Gewinnung von Projektteilnehmenden und Etablierung einer ,,diversi-
taitsbewussten Gruppenumgangskultur® (ebd.: 236); dem Fokus auf diversitatssensible Sprache
(vgl. hierzu Kleinschmidt 2021: 545). Auch reflektierten die Teilnehmenden ihre Rolle als
Anleitende, wobei das Bewusstwerden und Hinterfragen eigener Muster, Biografie und Identi-
tat zentriert wurde. Zuletzt wurden didaktische Methoden der Inklusion und Diversity-Padago-
gik, wie Spiele und Ubungen, durchgefiihrt (vgl. ebd. 236ff.).

Auf kiuinstlerischer Ebene ging es um eine Bereicherung durch Diversitat. Im ersten Teil setzten
sich die Teilnehmenden mit vielféaltigen, subkulturellen, internationalen und transkulturellen
Formen des kiunstlerischen Ausdrucks auseinander. Im Anschluss wurde das Irritationspotential
dieser diskutiert. Hierbei reflektierten die Teilnehmenden ihre eigenes Rezeptionsverhalten
(vgl. ebd.). Dies fuhrte zu einem Bewusstsein uber ,(...) kiinstlerischer Vielfalt und transkul-
tureller Ansatzformen (...)* (ebd.:239), welches ,,Verdnderung in der eigenen kiinstlerischen

Perspektive und kreativen Arbeit (...)* (ebd.) beabsichtigte.

Schlussfolgernd stellen Keuchel und Rousseau fest, dass durch diversitatssensible Fort- und
Weiterbildung, Anleitende dazu beféhigt werden, Diversitat als positive Ressource, im Kontext
eines Raumes fiir ,,spielerische Gestaltung einer eigenen Positionierung™ (ebd. 248), &sthetisch
erlebbar zu machen. Es geht in dem Fort- und Weiterbildungskonzept folglich darum, dass An-
leitende Kultureller Bildung dazu befahigt werden, eine eigene diversitatssensible Haltung zu
entwickeln. Das zuvor beschriebe Konzept bietet hierzu Ebenen, durch die die Bildung dieser
Haltung initiiert und gestarkt wird. Durch das vermittelte Wissen werden Anleitende dazu be-
fahigt, ihre Haltung ausdifferenziert und informiert zu entwickeln. Auch erlernen sie Methodi-

ken fur die Umsetzung von diversitatssensiblen Kulturellen Bildungprojekten umzusetzen.
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6.3 ,Viel- Diversitat in der Kulturellen Bildung¢- Arbeitsprinzipien in Fort-
bildung und Praxis diversitatssensibler Kultureller Bildung — Eger/
Schulte

Im Rahmen der Fortbildungsreihe ,Viel- Diversitat in der Kulturellen Bildung® der Zu-
kunftsakademie NRW 2016 leiteten Eger und Schulte in ihrer empirischen Begleitforschung
Avrbeitsprinzipien fir Fortbildung und Praxis diversitatssensibler Kulturellen Bildung ab. Die
einzelnen Fortbildungseinheiten basierten auf drei Prdmissen: postmigrantischen Themen,
sparten-spezifische Anlegung und Konzipierung mit Good-Practice Ansétzen. In den Fortbil-
dungseinheiten wurde theoretisches Wissen vermittelt, dieses mit dem Ausdruck im jeweiligen
Medium und ggf. auch Setting (z.B. Ausstellungsrdaume) verkniipft und eine abschieRende Re-
flexion mit Anleitenden und Teilnehmenden durchgefiihrt (vgl. Eger/ Schulte 2020/2017).

Im Rahmen der Begleitstudie wurden vor und wéhrend der Einheiten Daten mit folgenden For-
schungsmethoden erhoben: teilnehmende Beobachtung mit Erstellung von Feldnotizen, Be-
obachtungsprotokollen und eines Logbuchs, situativen Audioaufnahmen und schriftlichen
Vorab- und Feedbackbdgen. Im Anschluss wurden diese Daten offen und dann axial codiert
und dabei in Relation gestellt. Die daraus entstandenen Kategorien wurden mit den Teilneh-
menden besprochen und hierarchisiert. Daraus leiteten sich vier Arbeitsprinzipien fir Fortbil-
dung und Praxis diversitatssensibler Kultureller Bildung ab: ,,Biografizitit, Reflexivitét, Dis-
kursivitat und Leiblichkeit (ebd.) ,,Unter Arbeitsprinzipien werden hier die grundsétzliche
Haltung gegenuber der Thematik und den Teilnehmenden verstanden, ebenso wie behandelte
Inhalte und das methodisch didaktische VVorgehen (ebd.).

Biografizitat betont die Moglichkeit fiir Teilnehmende, ihre individuellen Thematiken zu teilen,
zu gestalten und im Gruppenkontext zu thematisieren. Hierbei soll den Teilnehmenden der
Raum gegeben werden auf ethnio-natio-kulturelle Herkiinfte ungezwungen einzugehen. Es soll
ein Rahmen gegeben werden, in dem Relationen (Gemeinsamkeiten, Differenzen, etc.) erkannt
und reflektiert werden kénnen. Im Kontext der methodischen Dimension von Kultureller Bil-
dung dient das kunstlerische Mittel den Darstellungen der Thematisierung eigener Biografie.
Zentral sei hierbei die Kontrarietdt zum postkolonialen Othering, denn in Biografizitat als Ar-
beitsprinzip geht es ums ,,Stimme geben® (ebd.). Die Teilnehmenden ,sprechen‘ kiinstlerisch

selbst, anstatt dass Uber ,andere Personengruppen gesprochen wird (vgl. ebd.).

Reflexivitat als Arbeitsprinzip findet auf Meso-(Anleitung), Micro- (Individuelle) und Makro-
ebene (gesellschafts-politische) statt. Auf der Mesoebene haben die Anleitenden die Verant-
wortung eine ,,vertrauensvolle (Lern-)Atmosphédre (ebd.) zu etablieren. Dies wird durch per-

sonliches Involvieren und Fokussierung auf subjektive, thematische und kinstlerische
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Schwerpunkte der Teilnehmenden erreicht. Des Weiteren sollten Anleitende Fortbildungskon-
texte und Prozesse transparent verbalisieren. Dies habe sich in den durchgefihrten Fortbil-
dungseinheiten positiv auf den Gesamtverlauf ausgewirkt (vgl. ebd.). Auf der Makroeben geht
es um eine ,,Verortung im gesellschaftlichen Kontext“ (ebd.). Diese wirkte sich in den Einheiten
positiv aus, jedoch nur in Ergdnzung zu den essentiellen Erfahrung auf der Mikro- und Me-
soebene. In der Mikroebene ist der Aufbau eines Vertrauensverhaltnisses in der Teilnehmen-
dengruppe relevant, hierzu sind Methoden zum Kennenlernen anzuwenden. Die Mikro- und
Mesoebene habe folglich eine hohe Relevanz im Aufbau von Vertrauensverhéltnissen, wéhrend

Makroebene ebenfalls relevant ist, jedoch nur aufbauend auf den anderen beiden Ebenen.

Diskursivitat beinhaltet die Relevanz von begrifflicher Einordnung, die Reflexion uber den ei-
genen Sprachgebrauch und die moderierende Rolle von Anleitenden in partizipativen Entschei-
dungsprozessen. Eger und Schulte stellen fest, dass eine begriffliche Einordnung wichtig sei,
da sich begriffliche Definitionen bei den Teilnehmenden oftmals unterschieden. Deshalb be-
dirfe es einer Auseinandersetzung mit der gesellschaftlichen Komplexitat im Kontext Diversi-
tat bzw. im Kontext des spezifischen Themas der Einheit. In diesem Zuge sei es wichtig, den
eigenen Sprachgebrauch zu reflektieren, da Sprache Wirklichkeit konstruiere. Im Prinzip der
Diskursivitat mit einem partizipatorischen Ansatz spielen die Anleitenden eine wichtige Rolle,
denn sie ,,(...) offnen (..) den Raum fiir Austausch, Erfahrungen, Meinungen und miissen
gleichzeitig die entstehenden Diskussionen oder auch Dispute kompetent moderieren und
fruchtbar (z.B. flr eine kinstlerische Bearbeitung) machen. Es ist zu vermuten, dass dieses

Verhandeln eine Voraussetzung und Kern der Arbeit zugleich ist (ebd.).

Leiblichkeit, als Merkmal &sthetischer Erfahrung bzw. leiblich-korperlicher Erfahrung, findet
durch Rezeption des jeweiligen kunstlerischen Mittels statt. In der Begleitforschung zeigte sich,
dass gerade das leibliche Erfahren die Teilnehmenden besonders pragte. Hier kommt die Pra-
misse der Good Pratice Ansétze zu tragen, denn das ,,praktische Tun, das leibliche Erleben und
eine asthetische-kiinstlerische Auseinandersetzung™ (ebd.) standen im Fokus der Workshopein-
heiten. Hier ist eine Parallele zu Keuchels und Rosseaus Konzept zu sehen, die ebenfalls kon-
statieren, dass sich Haltungen vordergriindlich im Handeln, bzw. einer ,,Spielerische Gestaltung

einer eigenen Positionierung* (Keuchel/ Rousseau 2018: 248) widerspiegeln.

Nach Eger und Schulte lassen sich die beschriebenen Arbeitsprinzipien nur unter gewissen Rah-
menbedingungen umsetzen. Hierbei handelt es sich hauptséchlich um institutionelle und struk-
turelle Bedingungen, wie Forderstrukturen und Netzwerk- und Community-Bildung. Diese ha-

ben jedoch flr Haltungsfragen fiir Anleitende weniger Relevanz, deshalb gehe ich nicht n&her
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darauf ein. Schlussfolgernd stellen Eger und Schulte fest: ,,Fiir die konkrete Praxis hat sich
gezeigt, dass Reflexion- und Sensibilisierungsprozesse besonders tber asthetische-kiinstleri-

sche Erfahrungen in einem sicheren, angeleiteten Setting ermoglicht werden® (ebd.).

Aus beiden konzeptionellen Uberlegungen ergibt sich, dass die Starke von Formaten Kulturel-
ler Bildung darin liegt, durch die Verfligung von kunstlerischen Mitteln Haltungsfragen in ei-
nem geschitzten Rahmen zu erproben und spielerisch zu verhandeln. Dies ist zu unterstiitzen
durch Vermitteln, Kritisieren und Reflektieren von theoretischen Beziigen und der moderieren-
den Anleitung der Projektverantwortlichen. Um diese Art der Erfahrung und Umsetzung zu
ermoglichen, brauchen Anleitende das Wissen tiber theoretische Beziige und die Fahigkeit sich

selbstkritisch zu verorten.

7. Konsequenzen fur Anleitende von rassismuskritischer Kulturel-
len Bildung

Bevor ich im Rahmen dieses Kapitels auf Haltungs- und Handlungstberlegungen fir Anlei-
tende von rassismuskritischer Kultureller Bildung eingehen werde, ist vorerst die Fragestellung

meiner Thesis zu beantworten. Was ist eine rassismuskritische Kulturelle Bildung?

Rassismuskritische Kulturelle Bildung hat sich in einem gesellschaftlichen Spannungsfeld zu
positionieren, das geprégt ist von Offenheit gegenliber Migration einerseits und rassistischen
und postkolonialen Besonderungs- und Ausschluss- Dynamiken andererseits. Fir eine Positio-
nierung in diesem Spannungsfeld bedarf es einer theoretischen Auseinandersetzung mit Kultur
und Kulturalisierung, Rassismus und kultureller Hegemonie und was in diesem Kontext flr

eine kritische Positionierung gegenuber Rassismus relevant ist.

Kultur kann als Differenzbegriff oder als ,Doing Culture® interpretiert werden. Jedoch beinhal-
tet jede Form der Kulturalisierung auch die Konstruktion von kultureller Differenz. Formate
Kultureller Bildungspraxis sind in ihrem Kulturverstandnis zu verorten. Im Kontext einer ras-
sismuskritischen Kulturellen Bildung ist es insofern wichtig, dass sich Anleitende tber die Wir-
kung bewusst sind, wenn sie Kultur fokussieren, denn wenn die kulturelle Identitat der Teil-
nehmenden thematisiert wird, bedeutet dies gleichzeitig auch eine Fokussierung von Differenz,
die rassistische und postkoloniale Strukturen haben kann.

Um diese Strukturen erkennen zu kdnnen, benétigen Anleitende rassismuskritischer Kultureller
Bildung Wissen Uber Strukturen von Rassismus und wie sie sich kritisch dieser gegentber po-
sitionieren kénnen. Wie im dritten Kapitel erldutert, ist Rassismus die gewaltvolle und macht-
volle Differenzierung und Ungleichbehandlung von Menschen aufgrund von natio-ethnio-kul-

turellen Zugehdrigkeitskonstruktionen. Rassismus basiert folglich nicht ausschlie3lich auf einer

38



biologischen Hierarchisierung aus weil3er Perspektive, sondern auch auf kultureller Differen-
zierung bzw. Hierarchisierung, die in nationaler und ethnischer Herkunft begriindet wird. Kritik
an Rassismus ist folglich das Hinterfragen rassistischer Differenzierung und Hierarchisierung,
mit besonderer Perspektive auf Macht- und Herrschaftsdynamiken. Rassismuskritik ist eine
Selbst- und Machtreflexion, sprich eine Reflexion der eigenen Position in Dynamiken kulturel-
ler Hegemonie und (De-)Privilegierung. Ein besonderer Fokus sollte auf den rassistischen und
postkolonialen Einfluss auf eigene Wissensbestande und im Kontext von Kultureller Bildung
auch auf das kunstlerische Material gelegt werden. Basierend auf einer macht- und selbstkriti-
schen Reflexion rassistischer Strukturen gilt es, sich in Kultureller Bildungspraxis gegen Re-
produktion dieser zu positionieren. Daflr ist es notwendig theoretische Bezuige zu hinterfragen.
Die Analyse der Theorien, die ich im sechsten Kapitel vorgenommen habe, fokussiert dabei
theoretische Uberlegungen, die sich in ihrem Umgang mit Kultur unterscheiden und ist bei-
spielhaft zu verstehen. Aus ihr hat sich ergeben, dass die Theorien sich zentral darin unterschei-
den, wie und ob sie die kulturelle Identitat von Individuen fokussieren. Basierend darauf sind
die Theorien, in Anlehnung an das Konzept von Debus, in die Kategorien Differenzierung,

Entdifferenzierung und Nicht-Differenzierung einzuordnen.

Theorien der Differenzierung, die kulturelle Differenz zentrieren, wie die von Sting, bedienen
das kulturell-rassistische Ressentiments der Besonderung von ,anderer® kollektiver Kultur.
Stings Ansatz der Zentrierung von Differenzerfahrung durch Irritation, kann jedoch, mit einem
Perspektivwechsel der Fokussierung von kultureller Differenz zu einer Thematisierung von Dy-
namiken von Rassismus und kultureller Hegemonie, relevant fiir eine rassismuskritische Kul-
turelle Bildung sein, denn im Kontext einer rassismuskritischen Kulturellen Bildung geht es um
eine kritische Reflexion kulturell begriindeter Fremd- und Eigenzuschreibungen. Hierbei kon-
nen kunstlerische Ausdrucksformen dazu beitragen, dass Teilnehmende und Rezipierende eine
Differenzerfahrung erleben. Diese Differenzerfahrung sollte jedoch nicht das kulturell ,Ande-
ren‘ voraussetzten, sondern von einer Konfrontation mit eigenen hegemonialen und rassisti-

schen Denkweisen charakterisiert sein.

Theorien der Entdifferenzierung, wie die Theorie der Transkulturalitdt von Welsch, basieren
auf dem Verstandnis von Kultur als ,Doing Culture‘. Die Relevanz dieser Theorien fur rassis-
muskritische Kulturelle Bildung liegt darin, dass sie kulturelle Individualitéat fokussiert. Basie-
rend auf Theorien dieser Kategorie besteht in Formaten Kultureller Bildung die Mdglichkeit,
diese transkulturelle Identitatspluralitét in einem kollektiven &sthetischen Ausdruck zu abstra-

hieren. Jedoch sind sie auch eine Form der (Trans-)Kulturalisierung, denn in ihrem Rahmen
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wird eine Form der individuellen Besonderung von ,anderer® kulturelle Identitat fokussiert. Es
besteht die Gefahr, dass in Formaten, die auf Theorien der Entdifferenzierung beruhen, rassis-
tische Strukturen der machtvollen Hierarchisierung von fremd und eigen reproduziert werden.
In Theorie der Entdifferenzierung liegt demnach die Starke in der Fokussierung auf die trans-
kulturelle Individualitat und der Offenheit gegenuber kulturellen Bezligen. Jedoch gilt es, diese

immer auch in rassistischen Dynamiken und kultureller Hegemonie kritisch zu reflektieren.

Schlussfolgernd ist festzustellen, dass Theorien der Differenzierung und Entdifferenzierung,
durchaus relevant fur eine rassismuskritische Kulturelle Bildung sein kdnnen. Sie kénnen fur
Anleitende eine Basis sein, ihr Verstandnis von kultureller Identitat der Teilnehmenden zu re-
flektieren. Allerdings sind diese Theorien immer auch kritisch im Zusammenhang von rassisti-

schen Dynamiken und kultureller Hegemonie zu verorten.

Diese Fokussierung auf strukturelle Dynamiken von Rassismus und Postkolonialitét ist zentral
fiir Theorien der Nicht-Differenzierung. So fordert Mecheril in seiner Theorie eine Distanzie-
rung von (Trans-)Kulturalisierung und eine Fokussierung von gesellschaftlichen Strukturen der
Besonderung von MmM. Basierend auf diesen Theorien ist es méglich, in Formaten Kultureller
Bildung einen Raum zu er6ffnen, in dem Teilnehmende selbstbestimmt partizipieren kénnen.
Rassismuskritische Kulturelle Bildung braucht folglich einen ,safe space* flr Partizipation,
ohne Dynamiken der kulturellen Zuschreibung. Ein weiterer Aspekt von Theorien der Nicht-
Differenzierung ist die Verschiebung des Fokus von Kulturalisierung hin zu hegemonialen Dy-
namiken der kulturellen Differenzierung. Diese Theorien fokussieren folglich eine kritische
Selbstreflexion eigener kultureller Hegemonie, (De-)Privilegierung und Wissensbestande. Im
Kontext einer theoretischen Positionierung ist abschliefend zu konstatieren, dass Bezilige einer
rassismuskritischen Kulturellen Bildung vor allem Theorien der Kategorie Nicht-Differenzie-
rung seien sollten. Dies lasst sich auch am Diskurs um Interkulturelle Kulturelle Bildung er-
kennen, im Rahmen dessen sich Autor*innen in den letzten Jahren verstarkt Theorien der Nicht-

Differenzierung vertreten.

Aus den Konzepten diversitatsbewusster Kultureller Bildung hat sich ergeben, dass die Starke
von Kultureller Bildung in der Auseinandersetzung mit gesellschafts-politischen Strukturen
von Diskriminierung in der Synthese der methodischen und subjektiven gesellschaftlichen Di-
mension liegt. Durch die subjektive, gesellschaftliche Dimension von Kultureller Bildung kén-
nen Prozesse bei Teilnehmenden initiiert werden, in denen sie sich mit sich selbst und ihrer
Umwelt auseinandersetzen. Die methodische Dimension ermdglicht den Teilnehmenden, sich

spielerisch und gestalterisch, im Handeln, gegenlber Rassismus positionieren zu konnen.
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Folglich bietet Kulturelle Bildung die Mdglichkeit, dass sich Individuen in beiden Dimensionen
mit Strukturen von Rassismus kritisch reflektieren. Damit dies mdglich ist, sollten Formate
rassismuskritischer Kultureller Bildung rassistische Dynamiken der Fremd- und Eigen-Zu-
schreibung thematisieren. Irritation der eigenen Eingebundenheit in Dynamiken kultureller He-
gemonie kann hierbei eine zentrale Methodik sein. In diesem Kontext ist Kulturelle Bildung

auch politisch.

Rassismuskritische Kulturelle Bildung ist folglich eine Kulturelle Bildung im Rahmen derer, in
methodischer und subjektiver gesellschaftlicher Dimension, rassistische Strukturen Kritisch
hinterfragt werden und sich Teilnehmenden positionieren kénnen; Anleitende ein Bewusstsein
uber Differenzkonstruktionen von (Trans)Kulturalisierung, Rassismus und Rassismuskritik ha-
ben; theoretische Bezlige rassismuskritisch verortet werden; gesellschaftliche Strukturen von
Rassismus und kultureller Hegemonie fokussiert werden, statt der Forcierung von kultureller
Differenz zwischen fremd und eigen; Raume geschaffen werden, in denen sich Individuen
kinstlerisch mit sich selbst und ihrer Umwelt auseinandersetzten kénnen, ohne Zuschreibungen
betreffend ihrer kulturellen Identitét; kiinstlerisches Material rassismuskritisch hinterfragt wird.

Im Folgenden sind davon Haltungs- und Handlungsiberlegungen fiir Anleitende abgeleitet. #

7.1 Haltungs- und Handlungsuiberlegungen fur Anleitende rassismuskriti-
scher Kultureller Bildung
Aus den Konzepten flr diversitatssensible Fort- und Weiterbildung lassen sich zwei Dimensi-

onen ableiten, die Anleitende flr eine rassismuskritische Kulturelle Bildungspraxis benétigen.
Die erste Dimension ist die Entwicklung einer Haltung. Diese Haltung fundiert einerseits auf
der Auseinandersetzung mit theoretischen Beziigen rassismuskritischer Kultureller Bildung.
Hierbei geht es nicht darum, dass Anleitende sich alle auf die gleichen Theorien beziehen. Viel-
mehr sollten Anleitende dazu befdhigt werden, eine informierte, kritische und differenzierte
Haltung basierend auf theoretischem Wissen zu entwickeln. Andererseits fundiert die Entwick-
lung einer rassismuskritischen Haltung auf einer kritischen Eigenreflexion. Im Rahmen dieser
sollten Anleitende ihre eigene (De-)Privilegierung, ihren Sprachgebrauch, ihre Eingebunden-
heit und Ressentiment von Dynamiken von Rassismus, kultureller Hegemonie und postkoloni-
aler Strukturen selbst- und machtkritisch hinterfragen. Es geht folglich darum, dass Anleitende
ihre eigene Eingebundenheit und Manifestation hegemonialer Strukturen erkennen und hieraus
rassismuskritische Kulturelle Bildungsangebote erarbeiten kénnen. In dieser Dimension sollten

Anleitende auch ihr eigenes Rezeptionsverhalten, kiinstlerisches Material und Wissensbeziige
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kritisch reflektieren, um eine Reproduktion von rassistischen Ressentiments durch eine diffe-

renzierte kritische Reflexion mit rassistischen Ressentiments zu unterbrechen.

In der zweiten Dimension geht es darum, welchen Rahmen es fur eine rassismuskritische Kul-
turelle Bildung braucht und wie Anleitende diesen schaffen kénnen. Aus den vorgestellten Kon-
zepten lassen sich Eigenschaften fur die Rahmung von rassismuskritischen Kulturellen Bil-
dungsprojekten ableiten. Zum einen gilt es einen diskriminierungsfreien Raum fur Teilneh-
mende zu kreieren. Hierzu bedarf es eines Bewusstseins der Anleitenden tber diskriminierende
Dynamiken von Rassismus, z.B. Othering, um eine Reproduktion dieser, durch Moderation,
gezielt verhindern zu kénnen. Teilnehmende sollten dann die Mdglichkeit bekommen, ihre
Identitdt und Biografie selbstbestimmt gestalterisch thematisieren zu kénnen und ohne Zu-
schreibungen selbst dsthetisch, kiinstlerisch zu sprechen. Aus der Begleitforschung beider vor-
gestellten Konzepte ergab sich, dass als Grundvoraussetzung hierflr ein Vertrauensaufbau in-
nerhalb der Teilnehmendengruppe und zwischen den Teilnehmenden und der anleitenden Per-
son wichtig ist. Neben den thematischen Inhalten ergab sich aus beiden Konzepten die Wich-
tigkeit des jeweiligen kunstlerischen Ausdrucks. Dieser ermdglicht den Teilnehmenden und
Anleitenden ein spielerisches Positionieren. Die leibliche Erfahrung ist somit essenziell fur die
Bildung einer eigenen Haltung im Kontext rassismuskritischer Kultureller Bildung.

7.2 Ausblick
Um einem rassismuskritischen Anspruch in Kultureller Bildung gerecht zu werden, bedarf es

einer Verschiebung der Fokussierung. Kulturalisierung sollte in der Fokussierung abgel6st wer-
den, durch eine kritische Thematisierung von Dynamiken von Rassismus, Eigen und Fremdzu-
schreibungen, Macht- und Herrschaftsstrukturen und daraus resultierenden Ungerechtigkeits-
verhéltnissen. Welche Anforderungen sich daraus fur Anleitende ergeben, habe ich im vorhe-
rigen Kapitel beschrieben. In diesem Zusammenhang stellt sich mir die Frage, wie diese An-
forderungen in die Ausbildung von Anleitenden Kultureller Bildung inkludiert werden kdnnen.
Welche Formate ermdglichen es Anleitenden, eine rassismuskritische Haltung und Praxis zu
entwickeln? Wie sind in diesen Formaten methodische und subjektive, gesellschaftliche Di-
mension zu vereinen? Wie unterscheiden sich diese Formate in der Auseinandersetzung mit
verschiedenen kinstlerischen Medien, wie Theater, Bildender Kunst, Musik, etc.? Diese Fragen

sind ggf. als Ausgangspunkte fur weiterfiihrende Forschungen zu sehen.

Des Weiteren sind Anleitende immer auch an strukturelle Rahmungen, wie Institutionen, For-
dermittel, etc. gebunden. Folglich ist es nicht ausreichend sich im Kontext einer rassismuskri-

tischen Kulturellen Bildung nur mit der Rolle von Anleitenden zu beschéftigen. Es ist auch
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herauszufinden, welche Rolle z.B. 6ffentliche Kulturinstitutionen bei der Umsetzung rassis-
muskritischer Kultureller Bildung spielen und inwieweit Bildungsprogramme dieser Institutio-
nen zu kulturellen Differenzierungs-, Macht- und Herrschaftsstrukturen beitragen. In diesem
Zusammenhang maochte ich zum einen auf Castro Varela verweisen, die sich in ihrer Literatur
mit der strukturellen Ebene von Kultureller Bildung kritisch befasst. Des Weiteren verweise ich
in diesem Zusammenhang auf den 360 Grad Fond der Kulturstiftung des Bundes®. Mit den
Geldern von diesem werden in Offentlichen Kulturinstitutionen, wie Museen, Blichereien und
Theater, Diversity-Agent*innen engagiert und mit Hilfe von ihnen werden nachhaltige Diver-

sity-Prozesse auf den Ebenen Personal, Programm und Publikum initiiert.

In der vorliegenden Thesis charakterisierte ich rassismuskritische Kulturelle Bildung, leitete
daraus Haltungs- und Handlungsiiberlegungen ab und konnte gleichzeitig darstellen, wie kom-
plex die Frage nach der Umsetzung einer rassismuskritischen Kulturellen Bildungspraxis ist.
An der Konkretisierung dieser Umsetzung kann in weiterer Forschung angesetzt werden.

% https://www.360-fonds.de/
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