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Dem folgenden Beitrag liegt die Frage zugrunde, auf welches Verstandnis von Kultur
rekurriert wird, wenn im Bildungskontext von ,kulturellen Differenzen” oder ,kulturel-
len Konflikten” gesprochen wird. Postkoloniale Kritik und aktuelle empirische Befunde
zeigen, dass kulturessenzialistische Zuschreibungen und hegemoniale Vorstellungen die
jeweiligen Handlungsspielraume betroffener Individuen verfestigen konnen und sich in-
folgedessen unterschiedliche Chancen zur sozialen Teilhabe und individuellen Lebensge-
staltung ergeben. Die alltagssprachliche Verwendung des Kulturbegriffs gilt es vor dem
Hintergrund des Cultural Turn und der Hervorbringung anti-essenzialistischer Kultur-
konzepte kritisch zu reflektieren und fiir ein postkoloniales Problembewusstsein zu sen-
sibilisieren. Der Beitrag pladiert dafiir, theoretische Uberlegungen des Postkolonialismus
sowie kritische Reflexionen zum Kulturbegriff bzw. zur Kulturtheorie im Bildungskon-
text miteinzubeziehen. Auf diese Weise konnen kulturalistische Fremdzuschreibungen
und damit einhergehende Exklusionsmechanismen aufgebrochen werden.

SCHLUSSELWORTER: Kultur, Kulturtheorien, Cultural Turn, Postkolonialismus,
ethische Bildung

1. Ausgangsfrage und Problemstellung

Im Zuge der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit religioser Vielfalt riickt
auch das Thema der kulturellen Pluralitdt in den Fokus, etwa wenn es um die Frage
nach dem Umgang mit Vielfalt in einer plural gepragten Gesellschaft geht. Sowohl
der Religions- als auch der Kulturbegriff werden in diesem Zusammenhang als Dif-
ferenzkategorien herangezogen, um Personen bzw. Gruppen entsprechend einzu-
ordnen und voneinander abzugrenzen. Ausgehend von der damit einhergehenden
Problematik essenzialistischer Zuschreibungen wird im nachfolgenden Beitrag die
Frage reflektiert, auf welches Verstandnis von Kultur eigentlich rekurriert wird,
wenn von ,kulturellen Differenzen” oder ,kulturellen Konflikten“ gesprochen wird.
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In Bezugnahme auf postkoloniale Kritik und aktuelle empirische Befunde werden
die dahingehenden Uberlegungen im Bildungskontext konkretisiert.

Wenn auftretende Konflikte auf ,kulturbezogene Unterschiede” riickgefiihrt
werden, wird der Kulturbegriff nicht nur als Analyseinstrument verwendet, um
Konfliktursachen zu benennen und zu deuten. Er fungiert zudem als Marker, wo-
mit Schiiler*innen als zu einer bestimmten Gruppe zugehorig wahrgenommen
und beschrieben werden. Folglich wird im Riickgriff auf den Kulturbegriff versucht,
sich die konkrete ,Andersheit” bzw. das ,von der Norm" abweichende Verhalten ei-
ner Person zu erkliren und konflikthaft einzuordnen (Zissler, 2021, S. 69). Dies fiihrt
haufig zu einer Diskrepanz zwischen der Selbstwahrnehmung von betroffenen Per-
sonen und den ihnen entgegengebrachten kulturalistischen Fremdzuschreibungen
mit entsprechend problematischen Folgen (Riegel, 2016, S.175-242).

Dieses Problembewusstsein wurde im Bereich der Migrationspadagogik aufge-
griffen. Im Riickgriff auf die Differenzkategorie ,Migration“ wurde herausgearbeitet,
dass sich diese essenzialistische Differenzsetzung immer dann im padagogischen
Handeln zeigt, wenn Schiiler*innen ,organisatorisch, didaktisch oder padagogisch
durch Relevantsetzung des gesellschaftlichen Differenzmerkmals ,Migration’ un-
terschieden und unterschiedlich behandelt werden [...]“ (Dirim & Mecheril 2021,
S.62). Durch essenzialistische Zuschreibungen unterschiedlichster Art konnen sich
Abgrenzungstendenzen zwischen den Schiiler*innen oder auch zwischen Gruppen
von Schiiler*innen manifestieren oder verstarken. Im Zuge dessen wird eine Grenze
konstruiert, die von der Vorstellung einer essenziellen Differenz (im Hinblick auf
Herkunft, Nationalitdt, Religionszugehorigkeit, aber auch von Einstellungen und
Werten, Lebensformen und -zielen sowie von Fihigkeiten und Begabungen) von
Menschen unterschiedlicher ,kultureller Herkunft” oder mit ,Migrationshinter-
grund” gepragt ist (Zissler, 2021, S.70).

In diesem Zusammenhang ist zu kritisieren, dass durch die Betonung eines be-
stimmten Markers andere Zugehorigkeiten sowie personale Eigenschaften in den
Hintergrund gedrangt werden und der/die Einzelne in seinem/ihrem ,Subjekt-
Sein“ mit den entsprechenden Mehrfachzugehorigkeiten nicht wahr- und ernstge-
nommen wird (Mecheril, 2003). Zudem wird auch das jeweilige Zusammenwirken
von verschiedenen Zugehorigkeiten ausgeblendet. Forschungen im Bereich der
Intersektionalitat weisen auf diese Problematik hin (Riegel, 2016), indem sie den
Fokus nicht nur auf verschiedene ,Identitatsmarker” wie Kultur, Ethnizitét, Nation,
Religion oder Gender richten, sondern insbesondere auch auf ihr gleichzeitiges Zu-
sammenwirken, ihre ,»>Verwobenheiten< oder >Uberkreuzungen« (intersections)”
(Walgenbach, 2012, S. 81).

Gesamtgesellschaftlich betrachtet formieren und verfestigen kulturessen-
zialistische Zuschreibungen die jeweiligen Handlungsspielraume von Betroffenen.
Infolgedessen ergeben sich unterschiedliche Chancen zur sozialen Teilhabe und
individuellen Lebensgestaltung (Becka, 2010, S. 81-106; Winkler, 2017). Angesichts
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dessen stellt es ein wichtiges Desiderat dar — insbesondere im Bildungskontext
— sowohl fiir ein postkoloniales Problembewusstsein zu sensibilisieren als auch
fiir ein kritisches Kulturverstandnis, wie es sich im Zuge des Cultural Turn heraus-
gebildet hat.

2. Cultural Turn und kritisches Kulturverstindnis

In diesem Abschnitt werden jene Entwicklungslinien skizziert, die im Feld der Wis-
senschaft zur Etablierung eines neuen Verstandnisses von »Kultur« gefiihrt haben.
Dieses wurde entscheidend vom Kulturanthropologen Clifford Geertz beeinflusst
und hat u.a. unter dem Begriff »Cultural Turn« seine Verbreitung gefunden.

2.1 Zum Kulturverstandnis des Cultural Turn

Die Entwicklungen hin zum Cultural Turn gehen auf ein verstarktes Interesse an
den ,kulturellen Dimensionen des Sozialen (Moebius & Quadflieg, 2006, S.9) zu-
rick. Wahrend zwischen den 1920er- und 8oer-Jahren kulturwissenschaftliche und
kulturtheoretische Auseinandersetzungen kaum stattfanden und auch der Kultur-
begriff keine bedeutsame Rolle spielte (Landwehr & Stockhorst, 2004, S.74), kam
es im Rahmen des sogenannten Cultural Turn zu einer umfassenden Neufokussie-
rung auf kulturwissenschaftliche Themenstellungen. Dies zog auch eine sukzessive
Etablierung des Begriffs Kultur in verschiedenen wissenschaftlichen Diskursen und
Disziplinen nach sich. Infolgedessen lasst sich ab den 1970/80er-Jahren im Bereich
der Geistes- und Kulturwissenschaften eine Neuausrichtung und Hinwendung zur
Kultur verorten. Bis dahin dominierende Kulturbegriffe wurden kritisch hinterfragt
und riickten durch die Hervorbringung neuer Kulturtheorien allmahlich in den
Hintergrund (Bachmann-Medick, 2010, S.7-57).

Bis der Cultural Turn postuliert wurde, war der elitare Kulturbegriff des Litera-
ten, Theologen und Kulturphilosophen Johann Gottfried von Herder (1744-1803)
weit verbreitet, demzufolge Kultur als Einzelkultur definiert wurde, die durch drei
Bestimmungsstiicke gekennzeichnet ist:

1. Soziale Homogenisierung: Kultur pragt ohne weitere Differenzierung das Le-

ben eines ganzen, in sich homogenen Volkes.

2. Ethnische Fundierung: Kulturen sind an Vélker gebunden, sind die ,Bliite’ des

Daseins eines Volkes.
3. Interkulturelle Abgrenzung: Auf der Basis von Kultur grenzen sich Vélker von-
einander ab (Welsch, 1997, S.68).
Dieses klassisch-ethnologische Verstandnis von Kultur als homogenes, geschlosse-
nes System wirkte in weiterer Folge auch in den essenzialistischen Kulturbegriff des
Anthropologen Edward B. Tylor (1832—1917) hinein, den er in seinem Buch Primitive
Culture entworfen hat (Tylor, 1873). Tylors Verstandnis zufolge ist eine Kultur als ein
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komplexes Ganzes zu fassen und der Inbegriff von ,Wissen, Glauben, Kunst, Moral,
Recht, Gesetz, Sitte und alle[n] Ubrigen Fahigkeiten und Gewohnheiten, welche
der Mensch als Glied der Gesellschaft sich angeeignet hat” (Tylor, 1873, S.1). Diese
einst breitenwirksam rezipierte Definition von Kultur, welche der Ethnologe Karl-
Heinz Kohl als Basis fiir nahezu alle spateren Begriffsbestimmungen ansieht (Kohl,
1993, S.130), wurde in weiterer Folge durch die Entwicklungen rund um den Cultu-
ral Turn aufgebrochen und erweitert.

Der Cultural Turn brachte eine konzeptionelle Anderung des Kulturbegriffs mit
sich, wie er bei Clifford Geertz im Zuge der Entfaltung eines semiotischen Kultur-
begriffs zum Ausdruck kommt. »Kultur« wurde dabei als ein von Menschen ge-
schaffenes Bedeutungsgewebe konzipiert:

,The concept of culture | espouse [...] is essentially a semiotic one. Believing, with
Max Weber, that man is an animal suspended in webs of significance he himself has
spun, | take culture to be those webs, and the analysis of it to be therefore not an
experimental science in search of law but an interpretive one in search of meaning.”
(Geertz, 1973, S.5)

Im Rahmen dieses Kulturkonzepts wurde Kultur demnach ,[..] als der von Men-
schen erzeugte Gesamtkomplex von Vorstellungen, Denkformen, Empfindungs-
weisen, Werten und Bedeutungen aufgefaf3t [sic], der sich in Symbolsystemen
materialisiert” (Niinning & Niinning, 2003, S.6). Dieses semiotische, d.h. bedeu-
tungsorientierte Verstandnis von Kultur bezog sich dabei nach wie vor auf den
klassisch-ethnologischen Kulturbegriff. Erst im Zuge einer weiteren Ausdifferenzie-
rung des Cultural Turn wurde das bis dahin vorherrschende klassisch-ethnologi-
sche Kulturverstandnis in seiner essenzialistischen Auspragung abgelost und der
Fokus auf die innere Pluralisierung der Kulturen gerichtet. Welche Beweggriinde
gab es flr diese Neufokussierung?

Zeitdiagnostischen (kultur-)soziologischen Untersuchungen zufolge begiins-
tigten Phianomene des Globalisierungsprozesses (Baumann, 1998; Baumann,
2003), wie etwa der grenziibergreifende Austausch und die zunehmende Integra-
tion der Weltwirtschaft, die Pluralisierung des kulturellen Feldes. Dartiber hinaus
trugen vielschichtige Migrationsprozesse der vergangenen Jahrzehnte zur wach-
senden kulturellen und religiosen Durchmischung sowie lokalen Pluralisierung in
den europaischen Gesellschaften bei (Berger, 1999, S. 69-86). Die sich zunehmend
multi-kulturell und auch multi-religiés zusammensetzenden Gesellschaften (Po-
lak & Reiss, 2015; Lehmann & Kurth 2011; Kippenberg & Stuckrad 2003; Rudolph
1992; Gladigow, 1988) gaben in weiterer Folge Anlass zur Weiterentwicklung des
klassisch-ethnologischen Kulturkonzepts. Der ,Mythos” von Kultur als homoge-
nem, geschlossenem System lief3 sich empirisch nicht mehr bestatigen. Mit der
Hervorbringung anti-essenzialistischer Kulturkonzepte wurde infolgedessen ver-
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sucht, das Phanomen der kulturellen Vermischung deskriptiv und konzeptionell
besser zu fassen.

Der Cultural Turn ist demnach nicht nur auf wissenschaftstheoretischer Ebe-
ne verankert, sondern steht auch in einem engen Zusammenhang mit kulturellen
Veranderungsprozessen (Globalisierungs- und Migrationsprozessen) innerhalb der
Gesellschaft. Aufgrund dieser Verkniipfung mit gesellschaftlichen und kulturellen
Transformationen ist der Cultural Turn nicht als blofie Theorietransformation zu
verstehen, sondern er ist gesellschaftlich riickgebunden und reagiert auf reale ge-
sellschaftliche Veranderungen (Moebius & Quadflieg, 2006, S.9). Im Hinblick auf
die Hervorbringung von Essenzialismus-kritischen Kulturkonzepten ist insbeson-
dere die diskurspragende Bedeutung des differenzorientierten Ansatzes im An-
schluss an den postkolonialen Kritiker Homi K. Bhabha hervorzuheben, worauf
nachfolgend Bezug genommen wird.

2.2 Das differenzorientierte Kulturkonzept

Wahrend die postkolonialen Theoretiker*innen der ersten Generation noch radi-
kale Kolonialismuskritik betrieben, nutzen die postkolonialen Kritiker*innen der
zweiten Generation und Mitbegriinder*innen der postkolonialen Theorie, insbe-
sondere Edward W. Said, Homi K. Bhabha und Gayatri Chakravorty Spivak, Macht
als Analysekategorie, um westliche Machstrukturen und die geltenden Universa-
lisierungsanspriiche westlicher Wissenschaft zu kritisieren. Als ,Reprasentant*in-
nen” nichtwestlicher Kulturen (Edward Said ist palastinensischer Herkunft, Homi
K. Bhabha und Gayatri C. Spivak indischer) erhoben sie damit auch einen politi-
schen Anspruch.

Im Zuge der postkolonialen Bewegung wird auf ein anhaltendes hierarchisches
Verhiltnis des Westens gegeniiber anderen Regionen hingewiesen und zugleich
die Etablierung einer »weifSen« Dominanzkultur kritisiert, die ihre koloniale Macht
weiterhin — nun vor allem diskursiv — austibt. Der Fokus wird dabei auf ,das Wei-
terwirken kolonialistischer Strukturen in anderen Formen” gerichtet, das heifSt auf
die ,diskurspragende Gewalt hegemonialer Kulturen“ (Bachmann-Medick, 2010,
S.185). In diesem Sinne wurde im Zuge postkolonialer Kritik tiber die urspriingliche
Kolonialismuskritik hinausgegangen. Zudem schaffte die postkoloniale Bewegung
ein Bewusstsein dafiir, dass marginalisierte Gruppen sich in den gesellschaftlichen
Diskursen selbst reprasentieren und zu Wort kommen miissen (Bachmann-Me-
dick, 2010, 5.184-192).

Die Miteinbeziehung von marginalisierten Stimmen und Minderheitendiskur-
sen stellte infolgedessen auch ein besonderes Merkmal des sich neu herausgebilde-
ten differenzorientierten Kulturkonzepts Bhabhas dar:
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[---] the threat of cultural difference is no longer a problem of ‘other’ people. It
becomes a question of otherness of the people-as-one. The national subject splits
in the ethnographic perspective of culture’s contemporaneity and provides both a
theoretical position and a narrative authority for marginal voices or minority dis-
course.” (Bhabha, 2006, S.215-216)

Wie bereits erwahnt, setzt sich postkoloniale Kritik vordergriindig mit Macht-
verhaltnissen in Diskurssystemen auseinander und versucht diese freizulegen. Im
Zuge dieser Entwicklungen werden Ethnizitat, Klasse und Geschlecht zu den be-
vorzugten Forschungsfeldern, Hybriditat, Differenz, Dritter Raum/third space und
Identitdt zu den zentralen Analysebegriffen. Insbesondere der Begriff der Hybridi-
tat hat infolgedessen grofie Bedeutung in den Geistes- und Kulturwissenschaften
erlangt. Die postkoloniale Kategorie der Hybriditat (Bhabha, 2006) verweist dar-
auf, dass — im Gegensatz zum bis dahin etablierten Ansatz eines essenzialistischen
Kulturkonzepts und der ,Postulierung einer Leitkultur” (Bachmann-Medick, 2010,
S.198) — Kultur nicht mehr homogen zu denken ist, da sie stets Differenz impliziert.
Hybriditat zeigt sich ,nicht erst zwischen den (verschiedenen) Kulturen, sondern
bereits als innere Differenzierung einer Kultur, ja der Subjekte selbst” (Bachmann-
Medick, 2010, S.206—207). Dies hat Bhabha in seinem differenzorientierten Kultur-
konzept entsprechend herausgearbeitet:

+What is theoretically innovative, and politically crucial, is the need to think beyond
narratives of originary and initial subjectivities and to focus on those moments or
processes that are produced in the articulation of cultural differences.” (Bhabha,
2006, S.2)

Das bis dahin in den Kulturwissenschaften bewahrte Identitatskonzept eines es-
senzialistischen Kulturverstandnisses wird durch Bhabhas Hybriditatstheorie kri-
tisch hinterfragt. Die Idee der kulturellen Reinheit wird im Kontext des Postkoloni-
alen abgelehnt und zu einem neuen Kulturverstandnis angeregt, das ,konstruktive
Uberlappungs- und Uberschneidungsphinomene” (Bachmann-Medick, 2010,
S.199) auszuloten versucht sowie hybride Vermischungsraume zu diagnostizieren
und zu analysieren vermag. Dazu erneut Bhabha:

»The very concepts of homogenous national cultures, the consensual or contiguous
transmission of historical traditions, or ‘organic’ ethnic communities [...] are in a
profound process of redefinition. [...] | like to think, there is overwhelming evi-
dence of a more transnational and translational sense of the hybridity of imagined
communities.” (Bhabha, 2006, S.7)
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An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass Hybriditat nicht blof§ Vermischung
bedeutet, sondern in Bezugnahme darauf der Versuch unternommen wird, Kultur
zu verorten, und zwar in einem Handlungsraum von Ubersetzungsprozessen. Die-
sen ,Ort” bezeichnet Bhabha als Third Space und beschreibt ihn wie folgt:

LIt is the 'inter' — the cutting edge of translation and negotiation, the inbetween
space — that carries the burden of the meaning of culture.” (Bhabha, 2006, S.56)

Aufbauend auf einen pluralistischen Differenzbegriff hat Bhabha demnach ein
Verstandnis von Kultur entwickelt, das sich als Prozessgeschehen im Sinne des
Aushandelns von Differenzen versteht. Bhabha hat damit einen entscheidenden
Wendepunkt im Verstandnis von Kultur initiiert: Kultur steht nicht mehr fiir ein
geschlossenes, homogenes System, sondern es wird von einem heterogenen, hy-
briden Verstandnis von Kultur ausgegangen. In diesem Sinne kommt es zu einer
Distanzierung von der Vorstellung, dass Kultur auf eine bestimmte Wurzel riick-
flihrbar ist. Damit stellt sich Bhabha gegen das essenzialistische Kulturkonzept und
dessen Reinheitsvorstellung. Bhabhas Kulturtheorie hat in weiterer Folge einen
substanziellen Beitrag zur Entwicklung eines durchlassigeren Verstandnisses von
kulturellen Grenzen geleistet. Zudem hat er zur Bewusstseinsbildung beigetragen,
dass ein homogener Kulturbegriff problematische Fremdzuschreibungen hervor-
bringt und Abgrenzungsdiskurse beglinstigt, wodurch soziale Konflikte entstehen
(kénnen) (Zissler, 2021, S. 71).

Die Beriicksichtigung dieser Entwicklungen hin zu einem neuen Kulturver-
standnis stellt — nicht nur auf wissenschaftlicher Ebene, sondern auch in gesell-
schaftlichen Diskursen und im Bildungskontext — ein wichtiges Desiderat dar, wie
nachfolgend aufgezeigt wird.

3. Postkoloniales Problembewusstsein im Bildungskontext

Trotz der weitgehenden Durchschlagskraft eines kritischen Kulturverstandnisses
im Zuge des Cultural Turn auf wissenschaftlicher Ebene werden innerhalb gesell-
schaftlicher Diskurse und im Bildungskontext nach wie vor kulturessenzialisti-
sche Differenzsetzungen vorgenommen und hegemoniale Vorstellungen in pau-
schalisierender Weise weiter bekraftigt, wie etwa konstruierte Bilder von ,den”
Musliminnen und Muslimen. Der gesellschaftliche und politische Diskurs (iber
Muslim*innen und ,den” Islam wird dabei von problematisierenden Darstellun-
gen dominiert und mit primar negativ konnotierten Phanomenen wie Flucht und
Migration, gesellschaftlicher Segregation, religiosem Extremismus und Gewalt in
Verbindung gebracht (Polak, 2016, S.29-35). ,Der” Islam wird dabei generell unter
Verdacht gestellt (Nagel & Plessentin, 2015). Zudem werden Stimmen von Mus-
lim*innen marginalisiert und bleiben in der Offentlichkeit meist ungehort.
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Dariiber hinaus ist die soziokulturelle Vielfalt muslimischen Lebens in Oster-
reich — so auch der muslimischen Jugend — bei zugleich vorhandenen Dokumenta-
tionen seitens der muslimischen Community (Hafez, Heinisch, Kneucker & Polak,
2016) weitgehend unbekannt. Die Spannung zwischen Selbstwahrnehmungen von
Muslim*innen und problematisierenden bis hin zu offen abwertenden Fremdzu-
schreibungen hat sich im Verlauf der letzten 15 Jahre in der gesamten ,westlichen
Welt” zu einer politischen, gesellschaftlichen und kulturellen Kluft vertieft, die ein
friedliches und produktives Zusammenleben gefahrdet. Die muslimische Commu-
nity gerat dabei zunehmend unter Rechtfertigungsdruck. Zudem finden sich mus-
limische und nicht-muslimische Jugendliche im Kontext dieses gesellschaftlichen
,Gefahrdungsdiskurses” (Nagel & Plessentin, 2015, S.255) kaum wieder.

Die empirische Sozialforschung hat sich mittlerweile umfassend mit der Dis-
krepanz zwischen Fremd- und Selbstzuschreibungen auseinandergesetzt und diese
unter dem Phanomen des Othering (Spivak, 198s; Spivak, 2008; Said, 1995) verhan-
delt. Das Konzept des Othering versucht dafir zu sensibilisieren, wie Menschen mit
anderen Merkmalen (etwa aufgrund ihrer Zugehorigkeit zu einer Kultur, Ethnie, Na-
tion, Religion, Klasse, Geschlecht, Alter) als anders bzw. fremd wahrgenommen und
klassifiziert werden (Spivak 1985, S.247-272). Dieser Grenzziehung zwischen dem
Eigenen und dem Fremden, zwischen dem ,Wir” und dem ,,Anderen’, liegen Mecha-
nismen zugrunde, die diskriminierende und exklusivistische Tendenzen nach sich
ziehen und sich damit negativ auf das gesellschaftliche Zusammenleben auswirken.

3.1 Interdisziplinare Forschungsstelle Islam und Muslim*innen in Europa

Angesichts dieses bestehenden Problembewusstseins auf wissenschaftlicher Ebene
bzw. auf Seite der Betroffenen wurde in Wien die Interdisziplindire Forschungsstel-
le Islam und Muslim*innen in Europa (IFIME) gegriindet. Diese widmet sich ihrer
Selbstbeschreibung zufolge ,[...] der differenzierten und reflektierten Erforschung
der Lebenswirklichkeit von Muslim*innen in Osterreich und Europa, ihrer ge-
sellschaftlichen, wirtschaftlichen, politischen und bildungsbezogenen Partizipa-
tion(en), ihrer Wirkungsfelder in unterschiedlichen Arbeits-, Studien- und Lebens-
bereichen und ihrer Selbst- und Fremdbilder” (IFIME Forschungsstelle, 2021).

Im Rahmen einer im Jahr 2021 seitens der IFIME durchgefiihrten Ringvorlesung
zum Thema ,Fremd- und Selbstkonzepte von muslimischen Schiiler*innen” wurde
die Problematik von essenzialistischen Zuschreibungen mittels trans- und interdis-
ziplindren Zugéangen naher untersucht (IFIME Forschungsstelle, 2021). Dabei wur-
de kritisch aufgezeigt, dass das etablierte Narrativ gegeniiber muslimischen bzw.
als muslimisch gelesenen Schiiler*innen sie als ,Bildungsverlierer und Storfaktor”
zeichnet, die ,[...] bestenfalls paternalistisch durch Forderprogramme aus einer
vererbten Bildungsarmut befreit werden. Doch die Realitat ist weitaus komplexer
und vielfaltiger: Ergebnisse der empirischen Sozial- und Bildungsforschung legen
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nahe, dass Schiiler*innen mit einem grofSeren Sprachenrepertoire und einer trans-
kulturellen Kompetenz sehr wohl einen positiven Beitrag im Klassenraum leisten.
Sie konnen aufgrund ihrer Erfahrungen tiber die sprachliche, soziale, konfessionelle
und kulturell-diskursive Norm hinweg mit Mehrdeutigkeit kompetent umgehen
[...]" (IFIME Ringvorlesung, 2021).

Im Zuge der Ringvorlesung wurde u.a. ein sozialanthropologisch-kulturwissen-
schaftliches Forschungsprojekt prasentiert, das sich dieser Problematik empirisch
angenommen hat und die Betroffenen — ganz im Sinne eines postkolonialen Pro-
blembewusstseins — selbst zu Wort kommen lasst. Es handelt sich dabei um das
Forschungsprojekt ,SCHUL-GESPRACHE: Junge Muslim*innen in Wien".

3.2 Forschungsprojekt ,SCHUL-GESPRACHE: Junge Muslim*innen in Wien"

Das Forschungsprojekt ,SCHUL-GESPRACHE. Junge Muslim*innen in Wien" wur-
de ab November 2017 an vier Wiener Schulen' im Rahmen des Sparkling Science
Programms, das die Zusammenarbeit von wissenschaftlicher Forschung und Schu-
le fordern soll, durchgefiihrt. Gemeinsam mit Schiiler*innen ab der 6. Klasse der
Allgemeinbildenden Hoheren Schulen (AHS) sowie mit Lehrer*innen und Direk-
tor*innen entdeckten und analysierten der Kulturwissenschafter Georg Traska
und die Sozialanthropologin Valeria Heuberger die Vielfalt der Lebenswelten und
Verhiltnisse im sozialen Raum der Schule. Die beiden Wissenschaftler*innen ge-
stalteten ein partizipatives Forschungs- und Ausstellungsprojekt als Kooperation
des Instituts fir Kulturwissenschaften und Theatergeschichte sowie des Instituts
fiir Sozialanthropologie der Osterreichischen Akademie der Wissenschaften (For-
schungsprojekt Schulgesprache, 2017).

Die zentralen Forschungsfragen des Projekts waren folgende: Muslim*in zu sein
— was alles bedeutet das fiir osterreichische Jugendliche? Wie leben muslimische
und nicht-muslimische Jugendliche im Schulalltag zusammen? Wie wird der Islam
praktiziert oder nicht praktiziert? Welche Rolle spielen tiberhaupt Religion und Be-
kenntnis in der Schule? Wie wirken sich Elemente islamischer Lehre im Rahmen der
verschiedenen Facher aus?

Die Ergebnisse des Forschungsprojekts wurden ab dem Herbst 2019 im Rah-
men einer Ausstellung im Volkskundemuseum in Wien prasentiert. Gezeigt wurde
dabei eine Videoinstallation, die das umfangreiche Videomaterial des Forschungs-
projekts 6ffentlich zuganglich machte. Mit 15 thematischen Kurzfilmen wurde der
diskursive Raum der Schule und seiner Mitglieder in unterschiedlichen Gesprachs-
und Interviewsettings dargestellt: Schiilerinnen interviewten Schiiler*innen an-
derer Klassen und Schulen. Die Einzel- und Gruppeninterviews wurden von den
leitenden Wissenschafter*innen gefiihrt. Lehrer*innen verschiedener Facher leite-

1 Abendgymnasium/Wien 21; BRG/ORG Henriettenplatz/ Wien 15; GRG Ettenreichgasse/ Wien 10; Islami-
sches Realgymnasium/ Wien 15.
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ten Diskussionen in ihrem Unterricht und sprachen untereinander tiber ihre Sicht-
weise des Sozialraums Schule und die dahingehenden Herausforderungen in ihren
Disziplinen (Forschungsprojekt Schulgesprache, 2017).

Die Kurzfilme befassen sich mit spezifisch muslimischen Themen wie dem
Kopftuch, dem Fastenmonat Ramadan, der religiosen Praxis in der Schule; mit
dem Islamischen Religionsunterricht und den Besonderheiten einer islamisch-kon-
fessionellen Schule; aber auch mit Schulkultur in einer weiteren Perspektive und
mit den weichen Ubergingen zwischen kulturellen, ethnischen und religiésen Zu-
schreibungen. Die Jugendlichen formulierten im Zuge diverser Gesprachssituatio-
nen auch ihre Vorstellungen zu aktuellen Geschlechterrollen und sprachen iiber
interkonfessionelle Freundschaften und Beziehungen (Forschungsprojekt Schul-
gespriche, 2017).

Etwa auf die Frage, wie eine muslimische Schiilerin zu Freundschaften zwischen
Muslimen und Nicht-Muslimen stehe, antwortete die Schiilerin:

,Also damit habe ich gar keine Probleme. Weil ich habe auch viele Nicht-Muslime
als Freunde. [...] Es gibt da keinen Unterschied — aufier, dass die Religion anders ist."
(Video: Freundschaft & Beziehung, 2017, Sec. 0-30)

Im Hinblick auf diese Frage wurde im Zuge der Auswertung der gefiihrten Gespra-
che herausgearbeitet, dass das Thema Religion in den Freundschaften der Schii-
ler*innen meist eine untergeordnete Rolle spielt: ,Sie ist kein zentrales ,Auswahl-
kriterium’, und es wird in Freundschaften meist wenig tiber Religion gesprochen.
Gelegentlich sind interkonfessionelle Freundschaften auch Ausgangspunkt eines
echten interkonfessionellen Dialogs.” (Video: Freundschaft & Beziehung, 2017).

Angesichts derzeit einseitig gefiihrter Diskurse iiber Muslim*innen und ,den”
Islam kommen im Rahmen der geflihrten Interviews mit in Wien lebenden, mus-
limischen Jugendlichen diese selbst zu Wort. Dadurch werden differenzierte Ein-
blicke in die Selbstwahrnehmungen betroffener Schiiler*innen ermdglicht und ein
differenziertes Bild im Hinblick auf die soziokulturelle Vielfalt muslimischen Lebens
in Wien gezeichnet (Forschungsprojekt Schulgesprache, 2017).

Die Videos sind mittlerweile auf der Webseite des Volkskundemuseums in
Wien unter https://www.volkskundemuseum.at/schulgespraeche_online abrufbar
und eignen sich sehr gut, um im Rahmen von Bildungsprozessen (sowohl in der
Lehrer*innenbildung als auch im schulischen Kontext) fiir ein postkoloniales Pro-
blembewusstsein hinsichtlich essenzialistischer Fremdzuschreibungen zu sensibi-
lisieren. Einer dahingehenden Sensibilisierung liegt das Potenzial zugrunde, dass
Vorurteile abgebaut, Exklusionsmechanismen aufgebrochen und Konflikte verhin-
dert werden konnen, um ein friedliches Zusammenleben zu ermoglichen.
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4. Konsequenzen fiir den Bildungskontext

Wie die bisherigen Ausfiihrungen gezeigt haben, besteht das ethische Anliegen von
postkolonialer Kritik einerseits darin, den Marginalisierten eine Stimme zu geben,
und andererseits einseitige und starre Vorstellungen von Fremd- und Andersheit
aufzudecken sowie kritikwiirdige Zuschreibungen und bestehende Stereotype zu
Uiberwinden, mit denen die Gefahr von Diskriminierung und Ausgrenzung einher-
geht. Auf den Bildungskontext bezogen stellt es folglich ein wichtiges Desiderat
dar, dass kulturessenzialistische Zuschreibungen, die von Seiten verschiedener Ak-
teur*innen (wie Lehrer*innen, Kolleg*innen, Schiler*innen, Eltern und Angehéri-
gen) bedient werden, entsprechend vermieden werden. Da allerdings Mechanis-
men des Othering realistischerweise nicht ganz verhindert werden kdnnen, miissen
diese zumindest problematisiert und konflikthafte Situationen reflektierend be-
gleitet werden.

Unter den Rahmenbedingungen divers gepragter Lerngruppen bedeutet dies
fiir das padagogische Handeln, ein postkoloniales Problembewusstsein auszubil-
den, das u.a. von folgenden Fragestellungen gepragt ist: Wie wird im Bildungskon-
text kulturelle Andersheit konstruiert? Wie entstehen ,Wir“- und ,Nicht-Wir-Grup-
pen”im Klassenraum? Wie lassen sich einst festgelegte Differenzsetzungen wieder
kreativ aufbrechen? Wird das padagogische Handeln im Hinblick auf diese Fragen
reflektiert oder ist es weiterhin (wenn auch unbeabsichtigt) von essenzialistischen
Vorstellungen gepragt? (Dirim & Mecheril, 2021, S. 63). Dahinter steht das bildungs-
ethische Anliegen, normative Implikationen padagogischer Sprach- und Hand-
lungsmuster immer wieder neu und kritisch zu hinterfragen (Zissler 2021, S.80-81).

Ohne postkoloniale Sachkenntnis und (selbst-)kritische Reflexion bei der Ver-
wendung des Kulturbegriffs fehlt ein wichtiges Problembewusstsein im Bildungs-
kontext, das die Gefahr des Essenzialismus nach sich zieht und sich infolgedessen
Denk- und Handlungsspielraume betroffener Schiiler*innen verfestigen. Diesen
Tendenzen kann durch die Miteinbeziehung kulturwissenschaftlich-kritischer Per-
spektiven in gegenwartigen Bildungsprozessen entgegengewirkt werden, indem
kritikwiirdige bzw. konfliktschiirende Narrative aufgebrochen werden. Zudem sind
Schiiler*innen stets als Subjekte [mit ihren je eigenen kulturellen/ religiosen/ welt-
anschaulichen Pragungen und Mehrfachzugehorigkeiten] wahrzunehmen und
nicht als Reprasentant*in einer bestimmten ,Kultur” (Zissler, 2021, S.80).

5. Conclusio

Eine Auseinandersetzung mit der Frage nach dem Umgang mit religioser und
kultureller Vielfalt stellt angesichts plural gepragter Gesellschaften ein wichtiges
Desiderat dar, um ein friedliches gesellschaftliches Zusammenleben langfristig si-
cherstellen zu konnen. Ausgehend von der Problematik kulturessenzialistischer
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Zuschreibungen wurde im Beitrag die Frage reflektiert, auf welches Verstandnis
von Kultur eigentlich rekurriert wird, wenn im Bildungskontext von ,kulturellen
Differenzen” oder ,kulturellen Konflikten” gesprochen wird. Wie aufgezeigt, wer-
den im Bildungskontext kulturessenzialistische Vorstellungen und Stereotypisie-
rungen unkritisch bedient. Dies flihrt mitunter zu einem Problem hinsichtlich der
Deutung von Konflikten, wenn etwa im Rickgriff auf den Marker Kultur Konflikte
als ,kulturelle” Konflikte wahrgenommen werden. Dabei wird ,die” Kultur als Kon-
flikcursache (z.B. bei Schiiler*innen mit ,Migrationshintergrund”) problematisiert,
wenngleich der Konfliktfall bei genauerer Analyse als sozialer Konflikt zu klassifi-
zieren ware.

Folglich wurde im Beitrag fiir einen kritischen Zugang zum Kulturbegriff pla-
diert, der nicht zuletzt auch Auswirkung auf die Deutung von ,kulturellen” Konflik-
ten hat und zu einer entsprechenden Konfliktlosung beitragen kann. Im Hinblick
auf das Lehrer*innenhandeln gilt es schlie8lich ein postkoloniales Problembe-
wusstsein sowie Sachkenntnis beziiglich eines kritischen Kulturverstandnisses
auszubilden. Sich ein dahingehendes anwendungsorientiertes Wissen anzueignen
tragt nicht zuletzt zur Konfliktldsungskompetenz von Padagog*innen bei.
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