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Global — Postkolonial.

Annaherungen an ein unbeschreibliches Themenfeld

Ralf Koerrenz

Zu den Eigenheiten der Lehramtsausbildung gehort es, dass angehende Leh-
rer*innen in der Regel fiir einen konkreten nationalen bzw. regionalen Kontext
ausgebildet werden. Gleichzeitig sind das Lehren und Lernen in der Schule und
im Alltag heute unausweichlich von einem Horizont bestimmt, der als global ge-
kennzeichnet werden muss. Fiir Lehrer*innen wie fiir Schiiler*innen stellt sich
die Herausforderung, diese beiden Bezugsgrofien im eigenen Denken und Han-
deln zusammenzubringen. Die Spannung zwischen Regionalem und Globalem
wird dadurch noch brisanter und komplizierter, dass postkoloniale Einspriiche
die Frage aufwerfen, auf welche Art und Weise unsere, iiber Lernen aufgebaute,
Vorstellung von regionaler und globaler Normalitit durch machtdurchsetzte
Annahmen und Strukturen geprigt wird. Die (postkoloniale) Auseinanderset-
zung mit Marginalisierung, Stigmatisierung, Ausgrenzung und/oder Ausbeu-
tung von Menschen und die Frage, was die damit verbundenen Einsichten mit
uns zu tun haben, stehen dabei auf der einen Seite. Die Wahrnehmung dieser
Einsichten von der grundlegenden Verschiedenheit des In-der-Welt-Seins triftt
dabei auf der anderen Seite auf einen systematischen Zusammenhang globaler
Herausforderungen, in dem nach einer gemeinsamen, ,inklusiven“ Zukunft fiir
alle (angefangen im Programm ,,Education for all“ bis hin zu Praktiken nachhal-
tigen Handelns von Konsumsteuerung bis Klimawandel) gefragt wird. Globales
und Postkoloniales erscheinen gerade vor dem Hintergrund, Kindern und Ju-
gendlichen eine reflektiert-realistische Vorstellung von ,,Welt” zu vermitteln, als
feindlich-freundliche Geschwister, die zumindest auf den ersten Blick nur teil-
weise dhnliche oder gleiche Ziele verfolgen. Vor dem Hintergrund dieser Ge-
mengelage suchen die in diesem Band versammelten Skizzen in aller Vorlaufig-
keit nach Impulsen dafiir, was es bedeuten kann, (schulisches) Lehren und
Lernen gleichzeitig global und postkolonial zu durchdenken.

Die Beitrdge sind verbunden mit der Forschungstatigkeit am ,,Kolleg Globale
Bildung® (KGB), das am Institut fiir Bildung und Kultur der Friedrich-Schiller-
Universitdt Jena angesiedelt ist. Im Institut und im Kolleg wird - auch tiber den
interdisziplindren Master-Studiengang ,Bildung - Kultur - Anthropologie®
(BKA) - versucht, Konturen einer neuen, zeitgeméf3en Kritischen Padagogik zu
entwickeln, die nach der Bedeutung von globalen, postkolonialen und auch digi-
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talen Motiven fiir das allgemein-padagogische Verstindnis von Lernen, Erzie-
hung oder Bildung fragt.

Hierzu gehort auch ein verdnderter Blick auf Institutionen wie Schule selbst.
Wenn wir Schule unter den Vorzeichen ,,global® und ,,postkolonial betrachten
wollen, so treffen wir mit Blick auf schulische Praxis auf eine dynamisch-offene
Situation. Auch wenn beispielsweise Themen wie Rassismus und die systema-
tisch-logischen Fallstricke von Kollektivzuschreibungen als Beispiele fiir postko-
loniale Anliegen im schulischen Lehren Aufmerksamkeit finden, scheinen Vari-
ationen von Themen globalen Lernens im schulischen Alltag nicht zuletzt {iber
den ,,Orientierungsrahmen® deutlich ausgereifter und verbreiteter. Neben diese
Beobachtung zur institutionellen Verankerung von Perspektiven gesellt sich die
allgemein-péadagogische Frage nach den normativen Logiken zwischen Dekon-
struktion von Macht- und Ausgrenzungsverhiltnissen einerseits und konstruk-
tiven Zukunftsgestaltungen andererseits. Zwischen notwendiger Kritik und
ebenso notwendiger ,positiv-sinnstiftender” Praxis bestehen zweifelsohne
Schnittmengen, werden jedoch zugleich auch Spannungen sichtbar. Allein in ei-
nem Titel wie dem des Programms ,,Bildung trifft Entwicklung® tut sich je nach
globaler oder postkolonialer Optik ein unterschiedlicher normativer Bewer-
tungszusammenhang auf, der das Nachdenken tiber das Verhaltnis von ,,global
— postkolonial“ mit Blick auf Schule nur in einer spannungsreichen Geschwister-
lichkeit denkbar werden ldsst.

Diese Spannung fithrt uns an die Grenzen unseres Denkens, Sprechens und
Handelns insofern, als bei naherer Betrachtung oftmals Gegensitzliches eine
gleiche, zumindest dhnliche Berechtigung zu haben scheint. Dann erscheint das
Thementfeld ,,global - postkolonial® (noch) unbeschreiblich, auch wenn bzw. ge-
rade weil teilweise so viel dariiber gesprochen oder geschrieben wird. Die Bei-
trage des vorliegenden Bandes verstehen sich als Anndherungen an das Denk-
und Sagbare, um die Bedingungen der Méglichkeit einer neuen, ,allgemeinen®
Normalitdt des Padagogischen im Denken auszutesten — einer Normalitdt, in die
Egalitit und Differenz gleichermafien eingeschrieben sind. Gerahmt wird der
Band durch zwei grundsitzliche Uberlegungen, in denen das Verhiltnis ,,global
- postkolonial“ zum einen vom Modell ,,Bildung“ und zum anderen von der
Konzeption ,Nachhaltigkeit® aus thematisiert wird. In grundsétzlichen Orientie-
rungen werden Skizzen angeboten: zur Tradition Globaler bzw. Postkolonialer
Bildung einerseits sowie zur Logik von Heterogenitdt und Inklusion andererseits.
Vertieft wird die Auseinandersetzung mit den sich zeigenden Spannungen und
Widerspriichen durch eine Thematisierung spezieller Herausforderungen, in de-
nen die Méoglichkeiten einer ndheren Verbindung von globalen und postkoloni-
alen Motiven mit Lernen, Erziehung oder Bildung exemplarisch durchdacht wer-
den.

Eroffnet wird der Band mit Uberlegungen zu einem neu akzentuierten Ver-
standnis von ,,Bildung“ als Grundlage dafiir, Globales und Postkoloniales iiber



eine kritische Anthropologie zu verbinden. Ralf Koerrenz vertritt dabei die
These, dass ,,Bildung® im Anschluss an Rousseau, Kant und Mendelssohn ein
Projekt aufgeklarter Anthropologie ist und als solches ein uniiberholtes ethisches
Modell fiir die Paddagogik bereithélt. Dabei verweist er auf die Selbstreferentialitt
des Lernens, also darauf, dass Menschen sich in ihrem Lernen lernend zu sich
selbst verhalten. Damit verbunden wird die Herausforderung, dass alle Men-
schen sich mit den Bedingungen dieser Selbstwahrnehmung, ihren ,,Vor-Urtei-
len®, vertraut machen miissen. Darauf bauen nicht zuletzt unser 6ffentliches Le-
ben und unser Rechtssystem auf. Uber die Kritik der Vor-Urteile gelangen wir -
so die These - in die Vorhalle von Theorien globaler und postkolonialer Bildung.

Es folgen Uberlegungen zu Traditionslinien von Bildung, die mit den Stich-
worten ,,global“ oder ,,postkolonial“ gekennzeichnet werden konnen. Leitend ist
dabei der Vorbehalt, dass iiber solche ,, Traditionen® — wenn iiberhaupt - nur im
Modus einer kritischen Distanzierung vom Anspruch einer perspektivfreien,
tiberkontextuellen und damit abschlieflenden Erzdhlung gesprochen werden
kann.

Lena Koéhler skizziert in diesem Sinne entlang ausgewéhlter Referenzpunkte
eine von vielen moglichen Traditionslinien Globaler Bildung. Ausgehend von
Immanuel Kants Schrift Zum ewigen Frieden tiber die Ziele fiir nachhaltige Ent-
wicklung (Agenda 2030) der Vereinten Nationen bis hin zu Richard Rortys uto-
pischem Entwurf einer liberal-ironischen Gesellschaft werden die Sprachfelder
Pidagogik, Entwicklung und utopische Zukunftsvision als zentrale Elemente einer
Lesart vorgestellt.

Christoph Schréder bringt in seinem Beitrag die Motive Tradition, Postkolo-
nial und Bildung miteinander ins Gesprach. Das ist insofern ungewdhnlich, als
gerade postkoloniale Denker*innen sich solchen, oftmals auf AbschlieSung und
Fixierung gerichteten Erzéhlungen verweigern. Im Bewusstsein dessen entwirft
Schroder eine dialogische Denkfigur zwischen einem Mythos, der fiir sich den
Anspruch erhebt, universelle Wahrheiten formulieren zu kénnen, und jenen
postkolonialen Einspriichen, die versuchen, die Protagonist*innen dieses My-
thos an deren Positionsgebundenheit zu erinnern und wieder in das Weltliche zu
integrieren. Er bezieht sich in seinem Beitrag unter anderem auf den Traditions-
begriff nach Johann Gottfried Herder, Walter D. Mignolos Kritik an den exklu-
siven Meta-Narrativen der Moderne sowie das Zusammenwirken von Wissen,
Macht und Sprechen bei Edward Said und Gayatri Chakravorty Spivak.

Die Systematisierung des nicht-abschlieflend Systematisierbaren wird dann
an zwei Stichworten durchdacht, die zwar nicht mit der Verschiedenartigkeit von
globalen und postkolonialen Perspektiven identisch sind, dennoch - in gedank-
lichen Brechungen - dhnliche Infragestellungen von Normalitdt reprasentieren.

Karsten Kenklies problematisiert so die (Re-)Produktion von Identitdt und
Differenz angesichts der Maxime der Einzigartigkeit aller Menschen. Einen Fo-
kus legt er dabei auf die Rolle der Sprache als vermeintlich neutrales Medium zur



Beschreibung unterschiedlicher Individuen. Der Anspruch, dem Einzelnen ge-
recht zu werden, wird aus einer padagogischen Perspektive als unausweichliches
Scheitern charakterisiert.

Alexandra Schotte rekonstruiert in ihrem Beitrag die Entwicklung der Inklu-
sionsdebatte auf politischem sowie padagogischem Terrain. Anhaltspunkte sind
die Salamanca-Erkldrung (1994) und die Behindertenrechtskonvention der Ver-
einten Nationen (2006). Sie skizziert einen Diskurs, der Inklusion in erster Linie
als Aufgabenfeld der Padagogik und im Speziellen der Schule verortet. Gesamt-
gesellschaftliche Fragestellungen werden, so die Autorin, durch diese Schwer-
punktsetzung ausgeklammert.

Im zweiten Hauptteil werden Herausforderungen im Verstidndnis von ,,Glo-
bales lehren, Postkoloniales lehren® an umgrenzten Perspektiven in Einzelfall-
studien thematisiert.

So beleuchtet Sebastian Engelmann das Spannungsverhaltnis zwischen be-
rechtigter Kritik und gleichzeitigem Festhalten an padagogischen ,Klassikern®
im Horizont von Dekolonialisierung. Er appelliert daran, die Liicken in den Ar-
chiven einzelner wissenschaftlicher Disziplinen stirker in die eigene Reflexion
von vermeintlich abgeschlossenen Gedanken einzubeziehen. Mit Ernest Jouhy
wird in diesem Sinne gleichzeitig ein Denker vorgestellt, der frith die Verflech-
tung von Bildungsprozessen und gewaltsamer Kolonialisierung erkannte und zu-
gleich den Bildungsgedanken verteidigte.

Mirka Dickel und Johanna Lehmann diskutieren am Beispiel ,,Afrika“ die
Schwierigkeit, ja die Unmaoglichkeit kultureller Repréasentation unter den Pra-
missen postkolonialer Kritik. Auf der Suche nach einem Sprechen-Miissen im
Nicht-Sprechen-Konnen skizzieren sie aus geographiedidaktischer Perspektive
eine Hermeneutik, die sich von Momentaufnahmen interkultureller Begegnun-
gen aus versteht. Als pragnantes Beispiel einer solchen Begegnung, in der Lernen
als kontinuierlicher Perspektivwechsel versucht wird, diskutieren sie das Projekt
»Operndorf Afrika“ von Christoph Schlingensief.

Wie hegemoniale Narrative innerhalb der amerikanischen Geschichtsschrei-
bung bis heute das Schulsystem und somit auch die Auffassung von Lehren sowie
Lernen in den USA prégen, untersucht Elizabeth Watts mit Blick auf Biologie-
Didaktik. Dabei arbeitet sie zundchst den Dualismus zwischen christlicher
Schopfungsgeschichte und Evolutionslehre heraus, um anschlieflend darauf zu
verweisen, wie die Dominanz dieser Kontroverse andere Narrative zum Schwei-
gen bringt. Exemplarisch fiihrt sie die Schopfungsgeschichten indigener Ge-
meinschaften als Gegennarrative an.

Milena Morosoli gibt in ihrem Beitrag einen Einblick in die Bildungstheorie
von bell hooks. Sie stellt dabei die fiir hooks” Werk zentralen Begriffe Widerstand
und Kontemplation in den Mittelpunkt und erschlief3t ein holistisches Verstind-
nis von Lehren und Lernen im Angesicht von Unterdriickung, (post-)kolonialen
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Strukturen und Ungleichheit. Der Analyse von hooks’ Verstindnis von Spiritu-
alitdt kommt dabei eine besondere Bedeutung zu.

Sabina Lautensach formiert Kultur, Erziehung und Bildung zu einer Trias, die
als Ausgangspunkt fiir eine Diskussion um Postkolonialitdt und die Idee eines
entkolonisierten Schulwesens dient. Thr geographisch-biografischer Bezugs-
punkt ist dabei British Columbia im Nord-Westen Kanadas. Besondere Beach-
tung schenkt sie der andauernden Unterdriickung indigener Gemeinschaften im
kanadischen Schulsystem. Mit ihrem Verstindnis von kultureller Sicherheit als
Lernprozess bietet sie ein Konzept an, das sich dem bewussten Umgang mit kul-
tureller Pluralitit und heterogenen Lebensentwiirfen verpflichtet.

Kathryn Arsenault diskutiert in ihrem Beitrag die Rolle der sogenannten Re-
sidential Schools bei der kulturellen Zwangsassimilation indigener Gemeinschaf-
ten in Kanada. In diesem Kontext wirft sie auch einen kritischen Blick auf die
Inszenierung von einseitigen Verséhnungsprozessen in der kanadischen Gesell-
schaft und die Etablierung neuer Schulficher, die indigene Kulturen als Gegen-
stand haben. Das Hidden Curriculum wird dabei als zentrale padagogische Her-
ausforderung identifiziert.

Die Thematisierung von Ausblicken fiir ,,Globales lehren, Postkoloniales leh-
ren® ist nicht unbeschwert méglich. Hoffnung und Zuversicht werden nur als
Uberwindung von eingefahrenen Selbstverstindlichkeiten und Vor-Urteilen (in-
dividuell und sozial) denkbar. Alexander Lautensach fithrt uns ,,Diesseits von
Globalem und Postkolonialem® die selbstzerstorerische Kraft menschlichen
Handelns im Zeitalter des Anthropozans vor Augen. In seinem Beitrag prangert
er die Verantwortungslosigkeit der Konsumgesellschaften und ihrer politischen
Entscheidungstriager*innen in Anbetracht der klimatischen Krise und ihren un-
ausweichlichen Folgen fiir die Menschen an. Als Gegenmafsnahmen - und hier
nimmt er Bildung und Erziehung in eine besondere Pflicht - werden universelle
Ziele fiir Lehrende und Lernende im Horizont von globaler Verantwortung, Bil-
dung zur Nachhaltigkeit und radikal humanistischen Idealen formuliert.

Die Beitrage des vorliegenden Bandes gehen zuriick auf die internationale
Konferenz ,,Globales lehren, Postkoloniales lehren. Perspektiven fiir Schule im
Horizont der Gegenwart®, die im Juli 2019 an der Friedrich-Schiller-Universitt
stattgefunden hat. Die Konferenz war in Kooperation zweier Graduiertenschulen
der Universitéit Jena organisiert worden. Eingeladen hatte das ,,Kolleg Globale
Bildung" gemeinsam mit dem Doktorandenkolleg ,,Bildung. Forschung. Dialog.”,
in dem angehende Fachdidaktiker*innen und Bildungswissenschaftler*innen
mit ihren Promotionsprojekten im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbil-
dung miteinander vernetzt sind. Diese gemeinsame Trigerschaft, durch eine, der
Kritischen Anthropologie und Gesellschaftstheorie verpflichtete Allgemeine Pa-
dagogik einerseits und eine gegenwartssensible Schulpadagogik andererseits, bil-
det den Rahmen fiir den Denkraum, der mit den vorliegenden Beitrdgen gefiillt
wurde.
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Ich danke meinem Kollegen Christoph Schréder sehr herzlich fiir die wissen-
schaftliche Unterstiitzung bei diesem Projekt. Svenja Misamer und Lena Biihri-
chen gilt der Dank fiir die vielfaltigen Korrekturarbeiten, die mit der Erstellung
des Manuskripts verbunden waren.

Jena, im Spatsommer 2020
Ralf Koerrenz
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Bildung als ethisches Modell.

Vorsatze zu Theorien globaler und postkolonialer Bildung

Ralf Koerrenz

Merkpfosten:

Wenn Themen aus dem Kontext des Globalen und des
Postkolonialen nicht nur ein ,Etwas®, ein zu betrachten-
der Gegenstand sein bzw. bleiben sollen, dann stellt
sich die Frage, wie etwas mit mir zu tun haben kann. In
einem Verstandnis von Bildung als selbstkritische Um-
gangsform mit den eigenen Vor-Urteilen scheint logisch
und sachlich die Mdglichkeit einer solchen Verknupfung
auf. In einer, den Postulaten der Aufklarung verpflichte-
ten Anthropologie spielen Aspekte wie Freiheit, Mlndig-
keit und Autonomie in dem Selbstverhaltnis des Men-
schen die entscheidende Rolle. Dafur wurde in der
deutschen Sprache die systematische Ordnungskatego-
rie Bildung als Kontrast und Erganzung zu Erziehung ein-
gefuhrt. Bildung ist — auf den Punkt formuliert — die Fa-
higkeit, sich in seinen Weltverhaltnissen zu seinen
eigenen Vor-Urteilen verhalten zu kdnnen. Diese Vor-Ur-
teile kdnnen wir — zumindest in einem bestimmten
Mafle — wahlen. Sonst ergdben die Reden von Freiheit
und Verantwortlichkeit keinen Sinn. Das Rechtssystem
und unser soziales Zusammenleben waren paradoxer-
weise ohne Freiheit den siamesischen Zwillingen der
hemmungslosen Anarchie und der totalitdren Diktatur
ausgeliefert. Wenn wir die Kontexte des Globalen und
Postkolonialen mit der menschlichen Vor-Urteilsstruktur
verbinden, betreten wir die Vorhalle einer Theorie Globa-
ler und Postkolonialer Bildung. Es ist noch keine Theorie
selbst. Das Fundament und die Saulen dieser Vorhalle

sind Thema der nachfolgenden Uberlegungen.
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1 Entkleidung

1.1 Bildung beschreibt den lernenden Umgang des Menschen mit sich selbst
angesichts von Welt. Da ist nichts Idealistisches, Weltentriicktes und Selbstver-
wirklichendes in dem Gedanken an Bildung. Das einzig Ideale, wenn wir es denn
tiberhaupt so bezeichnen wollen, in Bildung ist die entkleidete Zuriickgeworfen-
heit des Menschen auf sich selbst, auf das eigene Sein im unhintergehbaren All-
tagsmodus des Lernens.

1.2 Menschen lernen und miissen fiir diesen elementaren und universalen
anthropologischen Sachverhalt einen Umgang einiiben und pflegen.

1.3 Dabei kann grob unterschieden werden, ob das Lernen von auflen, von ex-
ternen Impulsen, oder von innen, vom Selbst, gesteuert wird. Auf die Unterschei-
dung wird zuriickzukommen sein. Insbesondere die letztgenannte Selbststeue-
rung ist dabei fiir unseren Kontext von Interesse.

1.4 Seit der (neuerlichen) Aufklarung (des 18. Jahrhunderts) und deren Leit-
motiven ist den Menschen in der westeuropdischen Deutung von Mensch-Sein
vor allem eines in das Stammbuch ihres Lebenslaufs geschrieben: Menschen sind
nicht nur verantwortlich fiir das Verhalten nach auf3en gegeniiber Mit- und Um-
welt. Menschen sind auch verantwortlich fiir den Umgang mit sich selbst, Men-
schen sind selbstverantwortlich fiir ihr Lernen. Bildung ist der sprachliche Aus-
druck hierfiir. Bildung ist eine Kennzeichnung dafiir, wie Menschen durch ein
wie auch immer geartetes Selbst ihre Lernprozesse steuern. Bildung ist eine
Kennzeichnung dafiir, wie Menschen in dieser Steuerung zugleich frei und ver-
antwortlich sind.

1.5 Damit ist Bildung - von der Aufklirung aus gedacht — vor allem ein ethi-
sches Projekt, das auf ein bestimmtes Verstindnis des Verstehens von Selbst in
dessen Weltbeziigen angelegt ist.

2 Sprache?!

2.1 Bildung begriindet als Ausdruck in der deutschen Sprache eine Ordnung
unseres Denkens (vgl. zur Logik von Ordnung kritisch Foucault 1977), in der
eine Differenz vor allem zu Erziehung markiert wird.

1  Die Mimikry der sprachlichen Form ist selbst eine Aussage — der Versuch einer Flucht vor dem
fest-stellenden Denken in die Gewalt der Fragmentierung angesichts einer Verstummung, der
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2.2 Gemeinsam ist Bildung und Erziehung der Bezug auf das Lernen einerseits
und andererseits, dass es in beiden Fallen um eine Steuerung dieses Lernens geht.

2.3 Der Unterschied liegt darin, wer als Akteur dieses Steuerungsprozesses in
den Blick genommen wird. In der Erziehung konnen dies sehr unterschiedliche
Formen der direkten und indirekten Steuerung von auflen sein (das ist hier nicht
das Thema), in Bildung ist es der einzelne Mensch, der sich zu sich selbst verhalt.

2.4 In der sprachlichen Neuordnung des Nachdenkens {iber menschliches Ler-
nen durch die Gegeniiberstellung von Erziehung und Bildung zeigt sich - ironisch
zugespitzt — so etwas wie ein ,,deutscher Sonderweg®. Bildung und ,,Bildung“ sind
zunédchst Worter der deutschen Sprache und damit Ordnungsprinzipien im Rah-
men der Ausdrucksmoglichkeiten des Deutschen. Der Sache nach weist Bildung
»hatiirlich“ tiber die deutsche Sprache hinaus. In der deutschen Sprache aber sucht
Bildung danach, etwas Elementares der Anthropologie zu bezeichnen.

2.5 Autor der begrifflichen Konzeptionalisierung von Bildung war Moses Men-
delssohn, Mentor der sachlichen Begriindung der dahinterstehenden anthropo-
logischen Grundfigur Immanuel Kant (im Anschluss an Jean-Jaques Rousseau).

2.6 In Bildung geht es um Freiheit, Miindigkeit, Autonomie und daraus resul-
tierende Verantwortung. Damit einher geht eine Einsamkeit vor sich und mit
sich. Das Selbst wird zur Richtinstanz des eigenen Fiihlens, Denkens und Han-
delns. Dies gilt auch dann, wenn die Konstruktion des Selbst die Ergebenheit ge-
geniiber etwas ganz Anderem (traditionell als Gott bezeichnet) vorsieht. Der
erste Blick zur Bewertung des eigenen Fithlens, Denkens und Handelns richtet
sich unmittelbar immer auf den unsichtbaren Spiegel des Selbst. Dies auf einen
Begrift zu bringen, ist das Anliegen von Bildung als Summe der Neujustierung
einer aufgekldrten Vorstellung vom Menschen im 18. Jahrhundert. Bildung
ergibt nur als anthropologische Kennzeichnung einen, von anderen Begriffen wie
beispielsweise Erziehung, Lehrplan oder Sozialisation verschiedenen Eigen-Sinn.

2.7 Bildungist ein Programm, das vor der kapitalistischen Vereinnahmung des
Begriffs durch den sogenannten Neuhumanismus die Eigenverantwortlichkeit
des Individuums proklamiert. Eigenverantwortlichkeit aber entzieht sich zu-
néchst der Kontrolle des Kollektivs, weist das Individuum auf sich zuriick. Diese
Eigenverantwortlichkeit wird gerahmt durch zwei, dynamische Un-Ruhen:

Verkniipfung schwer fillt oder gar unméglich scheint (Lyotard 1989), die gleichzeitig aber eine
gesteigerte Sehnsucht nach dem universell Verbindenden (Baeck 1922/1998) in sich trégt.
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2.7.1 Einerseits die Suche nach dem existentiell Universalen, also dem, was im
Selbstbezug qua Mensch-Sein iibrig bleibt angesichts von krisenhafter Erschiit-
terung der Eingebundenheit in ein kollektives und kollektivierendes Man des
Alltags. Im Extremfall wird dies erst durch die Konfrontation mit dem Tod be-
wirkt — dem von Anderen und dem je eigenen — der Tod, der zuerst und zuletzt
eine solche Erschiitterung der Fraglichkeit von Allem auszulosen vermag. Aber
auch andere, weniger dramatische Formen der Infragestellung des Alltags pro-
vozieren die Frage nach dem, was wichtig ist.

2.7.2 Andererseits ein in die Erfahrung der Grenze eingeflochtenes Potenzial
des skeptischen Nicht-Einvernehmens, des Aufbegehrens, der Rebellion gegen
das Vorfindliche des kollektivierenden Man, wenn es denn der Priifung vor der
Grenze nicht standzuhalten vermag. Es ist die Frage nach der Existenz im Sein
(Heidegger 1927/1957, S. 12). Die Gefdhrdung des Menschen besteht nun be-
kanntlich darin, dass der Mensch durch die verdinglichende Interpretation der
Umwelt und seiner selbst von der Existenz ferngehalten wird. Das was die Erfah-
rung der Existenz jedoch vor allem verhindert, ist das alltdgliche Miteinander der
Menschen: in letzter Zuspitzung die Verfallenheit des Individuums an das ano-
nyme ,Man®. Die Gefihrdung des Menschen besteht in dem Aufgehen im
»Man®, in der , Verfallenheit an die ,Welt™ im Sinne des ,,Aufgehen(s) im Mitei-
nandersein, sofern dieses durch Gerede, Neugier und Zweideutigkeit gefiihrt
wird® (A. a. O., S. 175). Spielregeln des Alltags und die vermeintlich unerschiit-
terlichen Selbstverstandlichkeiten (heute beispielsweise von Konsumgewohnhei-
ten, Eigentumsverhaltnissen, Anerkennungsverhéltnissen) einer sozial definier-
ten Normalitit werden an der Grenze in ihrer Fragwiirdigkeit sichtbar. Was ist?
Was bleibt?

2.8 Das ist nicht gemiitlich. Und zu unserem eigenen Uberlebensvorteil haben
wir in unserem Alltag selten mit der krisenhaften Grundschicht von Bildung im
Sinne der Aufkldrung zu tun.

2.9 Inder Regel praktizieren wir Bildung, wenn wir uns denn tiberhaupt darauf
einlassen, als einen alltagsorientierenden Prozess, weil der Stachel des Begriffs
umwickelt wird durch die Routinen des Alltags. Das ist in Ordnung. Diese Rou-
tinen sind sinnvoll und notwendig.

2.10 Das Routinierte des Prozesses darf jedoch nicht verwechselt werden mit
der warenférmigen Definition des Begriffs ,,Bildung“ iiber kapitalistisch-ver-
wertbare Mess- und Tauschverhéltnisse, zu denen Bildung in 6ffentlicher Kom-
munikation deformiert wird. Routinen sind iiberlebensnotwendig, die Zersto-
rung von Bildung durch ,,Bildung® ist ein Angriff auf die Sache selbst.
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3 Wege

3.1 Bis hin zu unserer nichtssagenden Verwendung von ,,Bildung® als Contai-
ner-Begrift des kapitalistischen Konsumismus war es ein langer Weg, dessen
Richtung jedoch schon friih angelegt war (Bollenbeck 1994). Der Sache nach ist
zu fragen, ob nicht bereits Humboldt und Co. das Anliegen verharmlosten, ge-
rade indem sie die Sache der Aufkldrung aufnahmen, jedoch iiberhhten, ideali-
sierten.

3.2 Die griechische maudeia (paideia) als Ideal eines Lebenswegs war schon im-
mer ein verhdngnisvoller Referenzpunkt des Lernens. Von der aufgeklirten
Selbstverantwortlichkeit zur egozentrischen Selbstverwirklichung ist es ein
gleichermaflen kurzer Schritt und tiefer Graben.

3.3 Durch das Ideal einer moglichst umfassenden Weltaneignung wurde der
Blick abgelenkt von dem Bezug des Individuums, fiir sich selbst, das eigene Ver-
stehen und Lernen Verantwortung zu tibernehmen. An die Stelle der kritischen
Selbstreflexion (z. B. iiber die Bedingung der Méglichkeit von Erkennen, Han-
deln, Urteilen) riickte die Gegenstandswahrnehmung und dies in einer spezifi-
schen Weise. In die Mitte der Aufmerksambkeit trat die Idealvorstellung eines
tiber Weltaneignung sich selbst verwirklichenden Individuums. Nicht Einsicht
in die Bedingtheit, sondern Vollendung des Selbst wurde zum Leitmotiv. Diese
Figur an sich war zunéchst noch keine auf Tausch angelegte oder gar tiber Tausch
definierte Sache. Bildung wurde vielmehr zundchst zum Ausdruck fiir eine nicht-
warenhafte Ware in Gestalt einer humanitdren Selbstverwirklichung.

3.4 Genau dies, die Gestalt einer humanitiren Selbstverwirklichung, war je-
doch ein Vorspiel fiir eine Transformation, in der nach tauschbaren und taxier-
baren Grundlagen fiir eine solchermaflen bereits durch Idealisierung ansatzweise
deformierte ,,Bildung® gesucht werden sollte. Das Individuum und die Eigen-
Verantwortung fiir Lernen und Verstehen konnten in den Schatten des Hinter-
grunds treten bzw. gedringt werden. Vordergriindig ging es jetzt — ironischer-
weise — um eine Passung zu einem Kollektivideal in Form von Selbstverwirkli-
chung. In Folge dieser Verschiebung mussten nur die Vorzeichen des Nicht-
Warenhaften der Ware abgestreift werden, um ,,Bildung® in Gestalt von Bil-
dungsinhalten oder Bildungsinstitutionen vollstindig marktgdngig zu machen
(Adorno 1959/1990).

3.5 Inhalte und Institutionen von ,,Bildung” sind als ideale Werte ausweisbar,
zugleich (wenn auch vielleicht mit Unbehagen) messbar und damit letztlich die
Grundlage fiir einen warenhaften Tausch. Aus der urspriinglichen Zuriickge-
worfenheit des Individuums auf sich selbst konnte so etwas ganz anderes, ein
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Geschift werden - zundchst als noch scheinbar der Kollektivierung entgegenste-
hende Vorstellung des idealen Individuums. In Wirklichkeit aber trug genau dies
bereits ein Programm der Individualvermarktung (heutigen Formen der
Selbstoptimierung vergleichbar) in sich.

3.6 Vollends mit der Taxierungsfihigkeit von Inhalten und Institutionen
konnte ,,Bildung“ warenférmig verstanden werden, selbst wenn der Stachel der
Aufklirung, das Selbstverhdltnis zum Lernen als ethisches Projekt aufzufassen,
als unterschwelliger Verdacht mitgefithrt wird. Die Marktgangigkeit und
Tauschfihigkeit aber wurden in ,,Bildung“ dominant (Liessmann 2006). ,,Bil-
dung” funktionierte geradezu als eine Narkotisierung des im Bildungsmotiv der
Aufklirung angelegten Schmerzes und Verlustes (Koerrenz 2013), die jene an-
dere idealistisch-tiberhohte und damit zugleich niedliche Humanitatsgaukelei
erfolgreich zu tibertiinchen vermochte.

4 Gewalt und Befreiung

4.1 In seinem Ursprung als anthropologisches Signum bezeichnete Bildung ei-
nen gewaltférmigen Akt der Befreiung. Es ist das Programm eines, bereits in der
Antike angelegten Innerweltlichen Atheismus (Bonhoeffer 1998; Sélle 1968, Solle
1982; Weinrich 2012), der im Gedanken Bildung in neuer Sprachgestalt und Ord-
nungsfunktion zu sich selbst kommt. Nichts Innerweltliches kann ungepriift Gel-
tung beanspruchen und wenn Geltung zugeschrieben wird, kann diese nie abso-
lut, ,,gottlich® sein. Das gleichzeitig Rebellische und radikal Selbstverantwortliche
kommt in der Aufkldrung zu sich selbst, um wenig spater jedoch durch den Ge-
dankenmatsch des Idealismus wieder eingeholt und zerstort zu werden.

4.2 Idealismus lenkt ab von dem nackten ,,dass“ der existentiellen Verantwor-
tung, indem er ein Programm des ,,das“ einer Gegenstandlichkeit (Inhalt, Insti-
tution) in den Vordergrund riickt. Das ,,das“ aber kann - so ideal es auch immer
inhaltlich gefiillt wird - taxiert werden, selbst in seiner Unerreichbarkeit.

4.3 In der Hauptsache geht es in diesem Ablenkungsprozess darum, dass dem
Individuum etwas gegeniibergestellt wird als ein wie auch immer verfiigbares
Nicht-Ich. Zumindest die Verheiflung der Verfiigbarkeit verfithrt darin dazu,
von dem Blick auf sich selbst abgelenkt zu werden.

4.4 Dass auch beim urspriinglich mit Bildung angedachten Riick-Blick auf das
Selbst immer ein ,,das“ von Welt ansichtig ist, bleibt eine vorauszusetzende Bana-
litat. ,Welt“ ist das notwendige ,,Etwas® der Selbstreferentialitit und in dieser Hin-
sicht ist Humboldts Fragment tiber Bildung (Humboldt 1793/1980) grundlegend.
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4.5 Entscheidend ist jedoch das Verhalten und das Verhiltnis zu dem Etwas im
Selbst, um dessen prozesshafte UnabschliefSbarkeit zu ringen ist. Dieses prozess-
hafte Verhiltnis des Individuums zu Welt kann nie und nimmer zu einem Ab-
schluss, zu einem Endpunkt kommen. Dieses Verhiltnis kann auch nicht durch
irgendeinen Gegensatz von These und Antithese in einer Synthese versohnt wer-
den, weil Bildung gerade ein Eingestindnis ist, dass es innerweltlich keine
Versohnung geben kann (Mouffe 2007; 2014). Was bleibt ist Spannung, im Indi-
viduum, zwischen Individuen, in der Welt. Die Unversohnbarkeit (anders etiket-
tiert: die unauthebbare Entfremdung des Individuums von sich selbst) wird kon-
struktiv gewendet durch den - jeden Tag neu zu gewinnenden - Bezug des
Individuums zu sich selbst. Dieser Prozess ist das ,dass“ der Bildung. Dieses
»dass” ist material nicht festzustellen, entzieht sich so auch dem Tausch, kann
und sollte hochstens in den selbstreflexiven Austausch der Kommunikation mit
Anderen tiber sich selbst tibersetzt werden. Nur zu einem Ende und zu einer ide-
alen Erfiillung, zu einer Fest-Stellung, kommt Bildung nie.

4.6 Denn unter normativen Vorzeichen wie Freiheit, Miindigkeit und Autono-
mie war es die Kernbotschaft der Aufkldrung, dass genau jene Freiheit, Miindig-
keit oder Autonomie als regulative Ideen nie eine zu erreichende Normalitit re-
préasentieren werden (Horkheimer/Adorno 1944/1988). Sie werden kein Besitz,
kein Status, keine dauerhafte und selbstverstindliche Normalitit. Alle Vorstel-
lungen von Normalitdt sind und bleiben Ergebnisse von Aushandlungsprozessen
- individuell betrachtet mit sich selbst und sozial betrachtet der Menschen mit-
einander (in was fiir einer Dimension auch immer). Und gerade deswegen stellen
Freiheit, Miindigkeit oder Autonomie als regulative Ideen ein sinnstiftendes
Werkzeug zu einer immer wieder neu zu erringenden Befreiung dar.

5 Prozess und Besitz

5.1 Der theoretische und praktische Stindenfall ist in dem Gedanken angelegt,
dass Bildung als verwirklichte Freiheit, Miindigkeit und Autonomie zu einer Art
Besitz, einem Status, einem Habitus werden kann.

5.2 Dann degeneriert der in Bildung mitgefiihrte Appell, sich permanent und
unabschliefibar in seinem Lernen zu beobachten und zu priifen, zu der Illusion
eines idealen, in letzter Perversion perfekten Menschen. In diesem Sinne gab es
im Gestus der Selbstoptimierung die Illusion, dass Freiheit, Miindigkeit oder Au-
tonomie als erreichbare Ziele zur Normalitit werden konnten. Ironisch zuge-
spitzt konnte man an den alten Ausspruch erinnert werden: Untermenschen
brauchen das Ideal des Ubermenschen, um sich aushalten zu kénnen. Doch ge-
rade diese Illusion ist das, was sie ist: eine Illusion, ein schones, zuweilen wohl-
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tuendes, zuweilen schmerzendes Marchen einer Selbsttduschung des Menschen
tiber die eigenen Bedingtheiten und Moglichkeiten.

5.3 Folgt man nicht dem noudeia-Pfad (Jager 1934-1947) einer dem Menschen
innewohnenden Teilhabe an der Idee des Guten (die es wie auch immer sich an-
zueignen gilt), sondern den weit weniger charmanten Aussichten des hebrii-
schen Narrativs einer Dialektik von Schopfung und mit Freiheit verkniipfter Ent-
fremdung, zeichnet sich ein anderes Bild. Entfremdung kann nach dem
hebridischen Narrativ in innerweltlichen Verhiltnissen nie aufgehoben werden.
Der Tag des Herrn, der mi> 01 (Jom JHWH), liegt noch in der Zukunft und nicht
in der Hand des Menschen. Aufkldrung ist Auftrag, nie aber Besitz. Oder pada-
gogisch tibersetzt: Bildung ist Auftrag, nie aber Besitz.

5.4 Freiheit, Miindigkeit und Autonomie verweisen auf Prozessstrukturen, die
den Einzelnen auf sich selbst zuriickwerfen. Dieser Riickverweis steht unter den
Vorzeichen einer optimistisch-gestalterisch gebrochenen Begrenztheit des Selbst.

5.5 Das Selbst ist immer nur gebrochen denkbar im Sinne unaufhebbarer Ent-
fremdung, die sich gerade in gesellschaftlichen Krisenzeiten in degenerierend de-
struktiv-egoistischen Mustern Bahn zu brechen vermag. Blindgehorsame Unter-
wiirfigkeit und taube Selbstzentriertheit sind dann zwei Seiten der gebrochenen
Begrenztheit, die in jedem Menschen keimt.

5.6 Und zugleich ist das Selbst optimistisch-gestalterisch in dieser Brechung, da
das Prinzip Hoffnung (Fromm 1971) als Dennoch und Gestus des Einspruchs
gegen die Entfremdung der widerstreitend gedachten Freiheit wesenhaft ist.

5.7 Was dominant wird in der Selbstwahrnehmung des Individuums in seinen
Weltbeziigen ist dann die spannende Frage, deren Antwort vom Katpog (Kairos),
der sozialen und individuellen Gestimmtheit des Augenblicks, mafigeblich mit-
bestimmt wird. Dem Kaipdg gegeniiber behauptet Bildung mit Nachdruck, dass
selbst der dringendste Kaipog nicht die Moglichkeit der individuellen Verant-
wortlichkeit aufthebt. Das aber verweist auf die Bedeutung der Vor-Urteile fiir
das Verstindnis des Selbst in seinen Weltbeziigen.

5.8 Das Erste eines Aufklarungsprozesses ist die Einsicht in die selbstverschul-
dete Unmiindigkeit — dies aber nicht so, als konne man diesen Status einfach ab-
streifen, gar endgiiltig iiberwinden. Vielmehr geht es um die Identifizierung und
Nambhaftmachung der Instanz, mit der sich das der Aufklarung verpflichtet fiith-
lende Selbst als Hauptgegner auseinanderzusetzen hat: das Selbst, dessen Trag-
heit und Wankelhaftigkeit, die gespeist sind von gelegentlicher Miidigkeit, zu-
mindest aber Bequemlichkeit und von fehlender Konsistenz.
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6 Anthropologie der Tragheit

6.1 Tragheit, Wankelhaftigkeit, gespeist von gelegentlicher Miidigkeit, zumin-
dest aber Bequemlichkeit und fehlende Konsistenz: Das ist die Begrenztheit des
Menschen, mit der die iiber sich selbst aufgeklarte Aufklirung Rousseaus
(Rousseau 1955) und Kants (Kant 1784/1974) rechnet und mit der zu ringen sie
beauftragt. Nichts ist es mit einer Vorstellung, als kénne in innerweltlichen Pro-
zessen diese Grundstruktur der Begrenztheit endgiiltig iberwunden, getilgt wer-
den.

6.2 Aufkldrung ist zundchst Aufklarung tiber die Begrenztheit des Seins. Auf-
klarung ist damit zugleich Kritik, permanente, nie enden wollende Kritik in je-
nem offenen Horizont des Innerweltlichen. Die Anerkenntnis von Begrenztheit,
Fragilitit, Entfremdung ist das erste Wort einer iiber sich selbst aufgeklarten Auf-
klarung.

6.3 Diese Einsicht aber wird konstruktiv gewendet durch ein, immer neu durch
Fithlen, Denken und Handeln zu motivierendes Aufbegehren im Dennoch des
Sich-Nicht-Abfindens (Marcuse 1969; Walzer 1988). Das ist der Tanz des nicht-
absoluten Absoluten, der in den seltenen Phasen der Wachheit an den Grenzen
der Existenz unser Denken und Fithlen (Bauman 2016) durchwirbelt. Wer bist
Du Mensch, dass ich meiner gedenke?

6.4 Die aus Bildung folgende anthropologische Grundfigur der Frage nach den
Bedingungen der Méoglichkeit des Selbst ist eine andere Gestalt der Ego-Formie-
rung als die, die zu Recht als Herrschaftsstrategie selbstgesittigter Selbstgewiss-
heit und daraus resultierender Uberheblichkeit kritisiert worden ist (Mignolo
2012). Und es ist zugleich die Grundlage dafiir, in einer neuen Weise zu prokla-
mieren, dass Aufkldrung (durch Bildung) zwar nach wie vor und bis zum Ende
der Geschichte auf jhre Einlésung warten muss, genau diese Universalitit der
Aufklarung als Umgang mit eigener Fragilitit jedoch eine unaufgebbare Forde-
rung darstellt (Mbembe 2014).

6.5 Vor diesem Hintergrund lohnt ein anderer, ein systematischer Riickbezug
auf das urspriinglich Gedachte von Bildung. Es geht um einen Riickbezug, der
den aus einer kritischen Anthropologie der Aufkldrung im Sinne Rousseaus
(Rousseau 1762/1971) und Kants gewonnenen systematischen Kern ernstnimmt,
dass Bildung eine (neue) Signatur fiir den menschlichen Selbstumgang unter den
Vorzeichen von Freiheit, Miindigkeit und Autonomie bereitstellt.

6.6 Inallem geht es um Lernen, aber nicht als Orientierung an fiktiven Idealen,
sondern im Sinne eines realen Konkreten, Materiellen. Die erste und primére
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Materie fiir den Menschen ist er/sie/es zwar selbst, doch dariiber hinaus wird
auch der Blick aufgetan dafiir, dass Bildung auf die Thematisierung alles Materi-
ellen zielt.

7 Bildung als Aufklarung

7.1 Bildung symbolisiert als Projekt der Aufkldrung geradezu das Aufbegehren
gegen die Lieblichkeit jeglicher Idealitidt und Idealisierung, die dem humanisti-
schen Denken in der Regel innewohnt.

7.2 Mit dem Riickbezug auf Aufkldrung geht es nicht um eine museale Erinne-
rung an irgendeine historische Zeit, sondern systematisch um den Versuch, der
warenférmigen Zerstorung des Grundgedankens das rebellische Potenzial von
Bildung auch gegen die eigene Deformation entgegenzustellen.

7.3 Denn Bildung ist sowohl der begrifflichen Konzeptionalisierung als auch
der sachlichen Begriindung nach eine rebellische Vorstellung, die Moses Men-
delssohn und - ohne den Begrift zu verwenden - Immanuel Kant in die Selbst-
interpretation des Menschen eingetragen haben.

7.4 Es geht Beiden um die Bedingung der Méglichkeit von allem: von Selbst-
wahrnehmung, Weltwahrnehmung, von Denken, von Handeln, von Fiihlen.

7.5 Kant hat den Gedanken des sich selbst bewusstwerdenden Menschen mit
dem Motiv der Miindigkeit im Spiegel der Unmiindigkeit thematisiert. Aufkla-
rung ist und bleibt ein Prozess, der nicht zu einem Abschluss kommen kann, mit
dem immer wieder neu gerungen werden muss, um dem Menschlichen in den
umgrenzten Moglichkeiten des Innerweltlichen einen pluriformen Raum zu ver-
schaffen.

7.6 Fir Moses Mendelssohn ist Bildung die Antwort darauf, was man iiber-
haupt unter Aufklarung verstehen kann. Dass Bildung einerseits in Aufkldrung
als theoretische Haltung der Weltzuwendung und andererseits in Kultur als de-
ren praktische Gestaltung unterschieden werden kann, hat Mendelssohn unwi-
derrufbar in das egokritische Stammbuch der Moderne eingeschrieben.

7.7 Inseiner Schrift ,,Ueber die Frage: was heifSt aufkliren?“ aus dem Jahr 1784
finden sich einleitend die Satze:

»Die Worte Aufkldrung, Kultur, Bildung sind in unsrer Sprache noch neue Ankomm-

linge. Sie gehoren vor der Hand blof3 zur Biichersprache. Der gemeine Haufe verstehet
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sie kaum.“ Und er fahrt — wenige Sétze spiter - fort: ,,Bildung, Kultur und Aufkldrung
sind Modifikationen des geselligen Lebens; Wirkungen des FleifSes und der Bemiihun-
gen der Menschen ihren geselligen Zustand zu verbessern. Je mehr der gesellige Zu-
stand eines Volks durch Kunst und Fleify mit der Bestimmung des Menschen in Har-
monie gebracht worden; desto mehr Bildung hat dieses Volk. Bildung zerfillt in
Kultur und Aufklarung. Jene scheint mehr auf das Praktische zu gehen: auf Giite,
Feinheit und Schonheit in Handwerken Kiinsten und Geselligkeitssitten (objektive);
auf Fertigkeit, Fleifs und Geschiklichkeit in jenen, Neigungen, Triebe und Gewohnheit
in diesen (subjektive). [...] Aufklairung hingegen scheinet sich mehr auf das Theore-
tische zu beziehen. Auf verniinftige Erkenntnif3 (objekt.) und Fertigkeit (subj.) zum
verniinftigen Nachdenken, iiber Dinge des menschlichen Lebens, nach Maafigebung
ihrer Wichtigkeit und ihres Einflusses in die Bestimmung des Menschen. Ich setze
allezeit die Bestimmung des Menschen als Maaf$ und Ziel aller unserer Bestrebungen
und Bemiihungen, als einen Punkt, worauf wir unsere Augen richten miissen, wenn
wir uns nicht verlieren wollen“ (Mendelssohn 1784/1974, S. 3 f.).

8 Bildung als neue Anthropologie

8.1 Der ,,Mensch als Maf3 und Ziel“ ist die Fixierung des Verstindnisses von
Bildung aut Anthropologie. Bildung ist ein anthropologisches Programm.

8.2 Die Verdnderung der Rahmenbedingungen individuellen und sozialen
Seins in den Wandlungsprozessen der Moderne erforderte im 18. Jahrhundert
ein neu sortierendes Nachdenken dariiber, wie Anthropologie und in der Anth-
ropologie die dem Menschen innewohnende offene Dynamik (= Lernen) ange-
messen beschrieben werden konnten.

8.3 Im Hintergrund steht als regulative Idee die Orientierung an Freiheit, Miin-
digkeit und Autonomie. Bildung ist der Oberbegriff, von dem aus das individu-
elle und das soziale Sein des Menschen durch eine Orientierung an Freiheit,
Miindigkeit und Autonomie neu verstanden werden koénnen, neu verstanden
werden miissen.

8.4 Soll Freiheit einen Anschlusspunkt an Wirklichkeit haben, dann muss sie
(auch) anthropologisch durchdacht werden. Das aber fiithrt unweigerlich zu ei-
nem Punkt, der jenseits aller kulturell-kontextuellen Pragungen als eine univer-
sale Aussage tragfahig erscheint: dass Menschen lernen und dieses Lernen nicht
nur von auflen gesteuert wird, sondern der als (relativ) frei gedachte Mensch fiir
die Steuerung des Lernens selbst (mit)verantwortlich ist.
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8.5 Die Rede von Auto-Nomie, der Selbst-Gesetzgebung, steht ebenso wie die
von Miindigkeit immer in der Gefahr, zu einem abstrakten Ideal zu verkommen,
wohlgedacht, aber ohne leibseelische Riickbindung an das Selbst. Denken wir
aber, wie es Mendelssohn und Kant nahelegen, Auto-Nomie und Miindigkeit als
Prozesse, in denen Menschen sich angesichts von Welt zu sich selbst verhalten,
dann werden wir unweigerlich auf den Sachverhalt des Lernens zuriickverwie-
sen: jetzt aber in der Perspektive, dass jeder Mensch sein Lernen auch selbst steu-
ert und zu verantworten hat.

8.6 Indiesem Sinne wird in dem Konzept Bildung die aufklirende und zugleich
kulturelle Seite des Weltbezugs mit der Offenheit des Lebenslaufs iiber Lernen
verbunden. Lernen wird nach innen als Prozess freigelegt, in dem sich das Selbst
zu sich selbst verhilt. Lernen wird als universales Existential ansprechbar, das
von Menschen mit zu verantworten ist.

8.7 Bildung als gleichermaflen individual- wie sozialanthropologische Signa-
tur ist dann ganz offensichtlich ein Differenzbegriff zu ,,Erziehung® - ,,Erzie-
hung“ meint offensichtlich etwas Anderes: namlich die Steuerung des indi-
viduellen Lernens von auflen, von vorgegebenen Autorititen und Geltungsan-
spriichen.

8.8 Waihrend der Bezug ,,Individuum - Umwelt/Mitwelt“ bei ,,Erziehung“ von
auflen betrachtet wird, beschreibt Bildung eine Bewegung, eine Tétigkeit vom In-
dividuum aus. Bildung ist somit eine Kennzeichnung zur Bestimmung des Men-
schen, wie diese/r sich iiber die Reflexion und Steuerung des eigenen Lernens zur
Umwelt und Mitwelt verhalten kann.

8.9 Diese Hinwendung gliedert Mendelssohn aus Erkenntnisgriinden in eine
praktische und eine theoretische Aktivitit, eben Aufklirung und Kultur. In bei-
den Hinsichten legen Menschen jedoch vor allem vor sich selbst Rechenschaft
ab, wie sie sich verantwortlich, d. h. im Bewusstsein ihrer Vor-Urteile zu Welt
verhalten (vgl. Koerrenz 2013).

9 Annahernde Umschreibungen

9.1 Bildung resultiert aus einem bestimmten Verstdndnis von Anthropologie,
mit der Aussage vom ,,Menschen als Mafl und Ziel“ (vgl. Koerrenz 2010) als Fun-
dament.

9.2 Praktisch geht es in Bildung um die Gestaltung von Kultur (vgl. zum Be-
deutungsspektrum Eagleton 2001), theoretisch (mit heutigen Worten ausge-
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driickt) um die Durchdringung von Macht- und Abhiéngigkeitsstrukturen, um
deren Erkenntnis und Benennung. Angesichts dessen geht es in dieser doppelten
Hinsicht um den Umgang mit der eigenen (d. h. sich {iber Lernen verdndernden
und zu steuernden) Entwicklung.

9.3 Bildung ,ist“ eine Kennzeichnung des Mensch-Seins, mit der durch be-
wusste Formen des Handelns (Kultur) und des Denkens (Aufkldrung) eine kriti-
sche Selbstbeziiglichkeit/Selbstreferentialitit in der Auseinandersetzung mit
bzw. Aneignung von Wirklichkeit in den Blick genommen wird.

9.4 Bildung ,ist“ als Sprachsymbol des 18. Jahrhunderts im Anschluss an Men-
delssohn und Kant ein Kind aufgeklarter Anthropologie, zeitlich vor und sach-
lich gegen alle humanistischen Idealisierungen.

9.5 Bildung ,ist“ etwas Nacktes, Entkleidetes, nicht von sich aus nett, sondern
eine Herausforderung zur Annahme der eigenen Freiheit, mit der der Mensch -
befreit von einer innerweltlichen Autoritédtsheischigkeit ekklesialer Religiositat —
auf sich selbst zuriickgeworfen wird.

9.6 Bildung ,ist“ so das Synonym fiir jene Krise, in die Menschen notwendig
geraten miissen, wenn sie Anspriiche der Aufklarung wie Freiheit, Miindigkeit
oder Autonomie fiir bare Miinze nehmen, weil der Prozess an die innere Grenze
des Selbst fiihrt.

9.7 Bildung ,wird“ so zugleich zu einem individuellen Befreiungsprozess und
zu einem Gewaltakt des Individuums gegeniiber sich selbst, muss es doch irgend-
eine Form des Umgangs mit der eigenen unentschuldbaren Verantwortlichkeit
tiir eigenes Denken und Handeln suchen und finden.

10 Bildung und Schmerz

10.1 Das permanente Scheitern an sich selbst im Lichte von regulativen Ideen
wie Freiheit, Miindigkeit oder Autonomie ist das Sprungbrett dafiir, genau gegen
dieses Scheitern aufzubegehren, sich nicht mit sich und der Welt abzufinden. Das
ist zundchst Schmerz in seiner gefiihlten und gedachten Reinform, Schmerz, des-
sen Aushalten und konstruktive Wendung (Cohen 2001) eine, wenn nicht gar
die Gestaltungsaufgabe des Menschen in der postaufkldrerischen Moderne (Dus-
sel 2013) ist.

10.2 Betdubungsstrategien hat es dem Schmerz gegeniiber viele gegeben. Und
es gibt sie geradezu zeitlos bis in jedes Heute iiber Formen sich selbst erlosender
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Menschlichkeit oder — nur etwas milder gedacht — der Selbstoptimierung. Das
Mittel der Betdubung dhnelt sich iiber die Zeiten hinweg, so sehr der duflere An-
schein einer jeweiligen Gegenwart verschieden sein mag.

10.3 Das Schone und das Gute in Reinform als zu erstrebendes Ideal eines sich
permanent an Selbstoptimierung orientierenden Menschen geistert seit der An-
tike durch die Geschichte. Padagogischer Kulminationspunkt eines solchen Den-
kens war immer das griechische Modell der maudeia.

10.4 Der traurige Treppenwitz der Geschichte ist: maudeia war als Selbstopti-
mierungsstrategie zu allen Zeiten der maf3gebliche Feind aller Bildung im oben
entfalteten Sinne und keineswegs deren Grundlage.

10.5 Die antike Idealisierung des Schénen und Guten als mafigebliches Ziel
von Mensch-Sein ist das Schattengespenst einer Ideologie, durch die die materi-
ale Verfasstheit von Welt, sowohl die leib-seelische der Individuen als auch die
o6konomisch-politische des Zusammenlebens, vernebelt wurde. An die Stelle ei-
ner Asthetik des Schmerzes und der Entfremdung trat eine Asthetik der Elite und
Weltentriickung von Helden, von sogenannten ,,Fiihrern“ (meist ménnlich und
weif3) der Menschheit. Bildung aber ist eine Sache der Verantwortung fiir alle
und von allen.

10.6 Als dieser universale Gedanke von Bildung, kommunistisch und liberalis-
tisch zugleich, auftauchte, war die Bekdmpfungsstrategie schnell ausgemacht:
den Begriff nehmen, sagen, er sei wichtig, ihn vereinnahmen und durch inhaltli-
che Umakzentuierung ungefihrlich machen. Aus der Verantwortung aller fiir
sich in ihren Weltverhéltnissen (vgl. Koerrenz 2019) wurde ein in letzter Konse-
quenz messbares Unterscheidungsmerkmal der Wertigkeit von Menschen. Aus
dem Programm der kritischen, leidenden und aufbegehrenden Selbstreflexivitat
gegen das Vorfindliche wurde das marktformige Warenangebot ,,des“ Gebilde-
ten. Und nebenbei: Dass ,,Bildung® bekdmpft werden muss (in der Regel durch
die warenformige Zurichtung), ist die logische Konsequenz jeglicher totalitarer
Weltanschauung, sei es in Form eines politischen Zentrismus in den Spielarten
nationaler oder stalinistischer Sozialismen, sei es in Form der religionsahnlichen
Ideologie des freien Marktes im Konsumismus (Benjamin 1985, S. 100).

10.7 Die humanistische Einebnung des Stachels von Bildung erfolgte durch
den Gestus einer vereinnahmenden Umakzentuierung. Zum Leitmotiv wurde
das Ideal einer individuellen Selbstverwirklichung. Genau diese Ausrichtung
aber betdubte kollektiv den Schmerz, den Aufkldrung in individueller Hinsicht
verursacht. Humanitét als vermeintliches Ziel von ,,Bildung® ist ein Kontrastpro-
gramm zu der unvollendbaren Verantwortlichkeit fiir das eigene Lernen, das
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Einstehen fiir das Selbst, so fragmentarisch und fragmentiert dies auch immer
nur eingeldst werden mag.

10.8 Wer Bildung von der offenen, fragilen Verantwortung ablenkt zu den ide-
alistischen Formationsfiguren einer innerweltlichen Erlosung durch ideal ge-
dachte Weltaneignung, ebnet durch diese strukturierte Weltferne des individua-
lisierten Neo-Platonismus den Weg dazu, ,Bildung® vollends zum Geschift zu
machen. Das hatte weder Mendelssohn noch Kant so vor Augen. Beiden gemein-
sam ging es um eine kritische Wahrnehmung des Selbst als Gegenteil einer rein
egozentrischen Ego-Politik.

11 Bildung als Religionskritik

11.1 Bildung ,,ist“ der gedankliche Kulminationspunkt der Aufkldrungsphilo-
sophie im Sinne der Normalitdt einer zu verantwortenden Fragilitit. Bildung
»ist“ die Signatur, die einer Anthropologie von Freiheit, Miindigkeit und Auto-
nomie mit Blick auf die Grundkonstitution des Menschen als Lernwesen Rech-
nung zu tragen versucht.

11.2 Denn auch mit Blick auf das Selbst geht es um die Bedingung der Mog-
lichkeit von allem, vor allem jedoch um die Konturen eines begriindeten Selbst-
Vertrauens in und durch Lernen. Wie kann Selbst-Vertrauen begriindet werden
angesichts des Schmerzes, in der Verantwortung fiir das eigene Denken und
Handeln auf sich selbst zuriickgeworfen zu sein? Nie erreichen und erfiillen zu
konnen, was man sich in den ,kithnsten Trdumen® vorstellt? Diese Begriindung
kann nur als ein ethisches Projekt des Prinzips kritischer Verantwortung fiir das
eigene Lernen und fiir das eigene Verstehen selbst, also die Wahrnehmung von
Welt in einem umfassenden Sinne, empfunden werden — umrahmt, begrenzt und
ermdglicht zweifelsohne durch die sozialen Bedingtheiten der individuellen Le-
bensfithrung, fokussiert in den Momenten, in denen sich Menschen zu sich selbst
verhalten (lernen).

11.3 Das Verhiltnis des Menschen zu sich selbst jedoch ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass er/sie/es — zumindest in Momenten des Innehaltens, also der Exis-
tenz (Bollnow 1959) - sich als potenziell offenes Wesen mit Entscheidungsmog-
lichkeiten wahrnehmen kann, auch wenn gerade diese Moglichkeiten nicht frei
von gesellschaftlichen Voraussetzungen sind. Bipolare Geschlechterordnungen
beispielsweise negieren eine bestimmte Offenheit, gleiches gilt fiir rassistische
Strukturen. Materielle Wirklichkeiten konnen Entscheidungsmoglichkeiten
massiv einschrianken, wenn nicht sogar aufer Kraft setzen. Mit anderen Worten:
Menschen sind nicht alle mit derselben Harte in die Welt geworfen. Der Wurf
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kann - symbolisch gesprochen — auch so hart sein, dass ein Aufstehen unmaglich
wird. Als regulative Grundlagen des Potenziellen behalten Freiheit, Miindigkeit,
Autonomie dennoch ihre Funktion. Und wenn wir nach deren Alltagsrelevanz,
Alltagsbeziigen und Alltagstauglichkeit fragen, so werden wir auf Anthropologie
und die (wie auch immer eingeschrankten, weiten oder engen) Entscheidungs-
horizonte der Individuen im Bezug auf deren Welt-Wahrnehmen im Lernen ver-
wiesen. So und nur so werden Freiheit, Miindigkeit, Autonomie alltagstauglich
in all der Fragilitit und Zufilligkeit des menschlichen Lebens. Und eben: Die
Grundlage hierfiir findet der Mensch in seiner eigenen Konstitution. Bei ndherer
Betrachtung sieht Mensch in sich und an sich eine Grundverfasstheit als Ler-
nende/r. Diese Grundverfasstheit des Lernens ist nicht nur entscheidend, sie ist
auch universal denkbar.

11.4 Den Gedanken kulturgeschichtlich konstruktiv riickgebunden: Fiir diese
aufgeklarte Suche nach den Bedingungen der Moglichkeit des Selbst, in der An-
tike bereits angelegt in den geschichtsbezogenen Reflexionsmodi hebriischen
Denkens, galt es im ,Laboratorium Aufkldrung® (Breidbach/Rosa 2010) ein
Sprachsymbol zu finden.

11.5 Bildung ist vom Ursprung her ein Politikum zur Emanzipation des Men-
schen von Erbsiinde und Beichte - jedoch nicht mit dem Ziel einer egozentri-
schen, selbstgeniigsamen Freiheit des Individuums fiir sich. Ganz im Gegenteil
wird das Individuum durch Bildung zuriickgeworfen auf sich selbst — und das
bedeutet vor allem die Chance der Selbstkonstruktion als eines in freier Verant-
wortung handelnden Wesens, so dringend und driickend konkrete Selbstum-
stinde auch (gewesen) sein mogen. Eine Ent-Schuldigung sind Umsténde in der
Regel nicht. Freiheit, Miindigkeit und Autonomie sind unentschuldbar. Die Frei-
heitsdimension, die dem Gedanken Bildung innewohnt, ist zugleich ein Verant-
wortungsappell.

11.6 Dieser Verantwortungsappell realisiert sich zuallererst darin, das Nach-
denken iiber Bildung selbst zu reinigen von all dem Verwertungsmiill an Gegen-
stindlichkeit (,was ein gebildeter Mensch wissen muss®), an Verdinglichung
(»Bildung wird vermittelt in einer Bildungsanstalt) und an Differenzgestus
(,,Bildung erst macht als innerliches Kleid den Menschen zu einem wahren Men-
schen®). Wenn in diesem Sinne zunédchst zum Thema wurde, was Bildung nicht
ist, wozu Bildung deformiert wurde und so auch im 6ffentlichen Geplapper tiber
den Begrift geworden ist, wird die Aussicht frei geraumt auf das, was den Begrift
der Sache nach ausmacht: ein Riickverweis auf den von der Fremdbestimmung
innerweltlicher religioser Autorititen (inkarniert in einem bestimmten Ver-
stindnis von ,,Kirche) befreiten Menschen, der sich selbst im Spiegel neu zu ent-
decken vermag.
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12 Verantwortung und die Unhintergehbarkeit von Vorurteilen

12.1 Blickt ein Mensch in den Spiegel, so sieht er/sie/es vor allem eines: ein
Wesen voller Vor-Urteile.

12.2 Das Vorhandensein von Vor-Urteilen an sich ist eine formale Struktur,
quasi wertfrei, eine schlichte Beschreibung. Wir leben in und durch Vor-Urteile
- in unserem Fiihlen, Denken und Handeln, in unserem Erkennen und Verste-
hen von Welt. Vor-Urteile verweisen auf die ethische Dimension, die allen Vor-
Verstandnissen zugrunde liegt. Vor-Urteile sind mehr und anderes als Vor-Ver-
stindnisse. In unserem Fiihlen, Denken und Handeln schwingt immer - ob wir
es wollen oder nicht - eine Urteilsstruktur mit. Der entscheidende Punkt ist, dass
wir uns in unserem Verstehen zu dieser Vor-Urteilsstruktur verhalten konnen
(Gadamer 1959/1986). Das ist das ethische Fundament der Freiheit in individu-
eller Hinsicht.

12.3 Wir blicken nie neutral auf ,,die“ Welt, weder rational noch emotional.
Immer sind es auch Werturteile, die — bewusst oder unbewusst — in unsere Wahr-
nehmung einflielen. Bildung - so die Grundfigur - tragt nun den Appell in sich,
sich genau dieser ndheren Qualifizierung der Vor-Verstindnisse bewusst zu wer-
den.

12.4 Diese Moglichkeit und Notwendigkeit des Umgangs des Menschen mit
sich selbst ist der Kern von Bildung. Es gibt Bildung nie ohne Welt, entscheidend
aber ist, dass es sich um ,Welt“ und ,,Weltaneignung“ im Selbstverhaltnis des
Individuums handelt, das sein Weltverhalten (vom Umgang mit den Néachsten
bis zur Wahrnehmung des Fernsten) griindet. Es geht um Verstehen im perma-
nenten Lernen (Buck 1981) — Verstehen als Aneignung von Welt im zu durch-
schauenden Verhiltnis zu sich selbst. Bildung und Hermeneutik als Lehre vom
Verstehen (Grondin 2009) fallen so in eins, werden — wenn Verstehen als ein
existentieller Akt von Freiheit, Miindigkeit und Autonomie gedeutet wird - sy-
nonym. Es geht um Selbstverstindigung im Selbstverhiltnis — natiirlich immer
in und durch Weltbeziige.

12.5 So autoritits- und gehorsamsheischend diese Weltbeziige auch auf das
Individuum eindringen moégen - wenn es noch etwas bei Sinnen ist, steht es vor
der Herausforderung, sich in seiner Urteilsstruktur zu dem auf es Zukommen-
den verhalten zu miissen. In dem Verstehen des Zukommenden wird quasi au-
tomatisch das Vor-Urteilen aktiviert. Sobald sich dann - und das ist Kern und
Auftrag von Bildung - der Mensch als ein Lernwesen in seinen Weltbeziigen
wahrnimmt, wird er auf die Verantwortlichkeit verwiesen, die er fiir sich in den
Weltbeziehungen einnimmt.
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13 Vorurteile zwischen Vorhandenheit und Zuhandenheit

13.1 Wollen wir eine Unterscheidung in dieses Selbstverhiltnis von Bildung
eintragen, so konnen wir auf einer ersten Ebene von einer Vorhandenheit der
Vorurteilsstruktur an sich sprechen.” Jeder Mensch ist in seinem Verstehen von
Vor-Urteilen geleitet, Vor-Urteile sind ein konstitutiver Bestandteil des Verste-
hensprozesses, ohne Vor-Urteile (im formalen Sinne) bleibt Verstehen unver-
standlich (Gadamer 1975). Vor-Urteile sind zunédchst (immer und unausweich-
lich) einfach vorhanden. Fiir die Férderung von Bildung wére mit Blick auf
Vorurteile in der Terminologie Heideggers (Heidegger 1927/1957) der Umschlag
von der Vorhandenheit zur Zuhandenheit entscheidend. Vorhandenheit stellt
fest — wie Dinge sind. Das Selbst ist dabei ein Ding unter anderen. Vor-Urteile
sind dabei in einer dinghaften Distanziertheit vorhanden. Sie bleiben in der Dis-
tanz nicht zu hinterfragender Selbstverstdndlichkeit, berithren mich damit nicht
in meiner alltdglichen Praxis des Fiihlens, Denkens oder Handelns. Der Mensch
ist durch die Dominanz der Vorhandenheit in seinem ,,Dasein® gefahrdet, in der
Fest-Stellung zu erstarren. Die Zuhandenheit aber d@ndert das Selbstverhaltnis
und die Selbstwahrnehmung. Dies gilt fiir die Dinge, die fraglich werden und auf
diesem Weg AnstoB fiir eine Offnung des fremdbestimmt Festgefahrenen wer-
den. Dies gilt aber auch fiir das Selbst, das neu der eigenen Perspektivitit und
kontextuellen Gebundenheit gewahr wird. Im Zentrum dieses Gewahr-Werdens
steht eine neue Fraglichkeit der eigenen Vor-Urteile. Fiir unseren Kontext {iber-
setzt: der Mensch wird sich seiner Offenheit als Lernende/r bewusst und damit
gleichzeitig der damit verbundenen Freiheit und Verantwortung gewahr. Mit an-
deren Worten bedeutet dies schlicht: Es geht im Bildungsprozess von auf3en be-
trachtet um eine Einiibung in den kritischen Umgang mit eigenen Vor-Urteilen.

13.2 Dem Menschen muss insgesamt sowohl die prozesshafte Struktur als das
»dass“ (erste Ebene) als auch die konkreten Inhalte als das ,,das“ (zweite Ebene)
der Vor-Urteilsstruktur einsichtig gemacht werden.

13.3 Das ,dass” zielt auf die Einsicht in die Standpunktgebundenheit allen Er-
kennens an sich, weil Erkennen immer auf Verstehen basiert und diesem logisch
nachgeordnet ist. Die Auseinandersetzung mit dem ,,dass* zielt darauf, die Mog-
lichkeiten und Bedingtheiten des Verstehens an sich und damit auch der sozialen
Bedingungen von Kommunikation zu bestimmen. Dies alles ist universalanthro-
pologisch und bezeichnet die besagte erste Ebene der Bedeutung von Vor-Urtei-

2 Hier nehme ich Gedanken aus meinen Uberlegungen zu ,Globale Bildung und die Welt im
Kopf* (Koerrenz 2014b) auf.
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len, auf der sich der Umschlag von Vorhandenheit in Zuhandenheit in der Ein-
sicht in die Standpunktgebundenheit allen menschlichen Verstehens vollzieht.

13.4 Von dieser ersten Bedeutungsebene des Vor-Urteils als Existential lasst
sich jedoch eine zweite Ebene unterscheiden. Auf dieser geht es um die materi-
ale(n) Fullung(en) von Vor-Urteilen. Es geht um die konkrete Wahl (Berger
1980), in den eigenen Urteilen Welt so oder so zu sehen. Und es geht um die
Achtsamkeit, sich selbst darauthin zu befragen, warum man die Welt so und
nicht anders sieht. Es geht in der Zuhandenheit um das Bewusstwerden der Vor-
Urteile. Und es geht um die Verantwortungsiibernahme fiir die materiale Fiil-
lung der eigenen Vor-Urteile, also um die Bewusstheit der ethischen Prigungen
und Auswirkungen des Fiihlens, Denkens und Handelns. Die Zuhandenheit von
Vor-Urteilen kontextualisiert und materialisiert das Verstehen von Welt.

13.5 Die inhaltlichen Auspriagungen dieser Ebene, der Zuhandenheit, kdnnen
nicht mehr universalanthropologisch sein. Vielmehr kommen hier Priagungen
individueller (vor allem iiber die erlebte bzw. erlittene Erziehung) und sozialer
Art (vor allem tber die sozialisatorischen Pragekrifte einer Zeit und eines Le-
benskontextes) ins Spiel.

13.6 Essind zum einen die konkreten Geschichten der Mit-Welt, also der Fa-
milie, der Freunde und der nahen und fernen Vorstellungen sozialer Normalitat,
die den je eigenen Standpunkt und die in ihm mitgefithrte Vor-Urteilsstruktur
inhaltlich pragen. Auch hierzu kann sich der Mensch frei verhalten, indem er
sich gewahr wird, warum er welchem Impuls welche Bedeutung zumisst. Dies
wire eine sozialanthropologische Perspektive, in der die unterschiedlichen Ebe-
nen der Mit-Welt (von der Familiengeschichte iiber ,,Milieu®-Priagungen bis hin
zu Erfahrungen kultureller Vielfalt im globalen Horizont) zusammentfliefien.

13.7 Die Priagung von Vor-Urteilen wire jedoch nur unzuldnglich beschrie-
ben, wollte man den je individuellen Akt der Vorurteilsbildung und Vorurteils-
pflege aufler Acht lassen. In der individualanthropologischen Perspektive
kommt die Freiheit des Menschen als verstehendes Wesen noch einmal grund-
legender zur Geltung. Der Mensch hat als System fiir sich die Freiheit, sich zu
den Geschichten, in die er/sie/es verwoben ist, so oder so zu verhalten.

13.8 Didaktisch gewendet: Das Gewahrwerden der Vorurteilsstruktur im Ver-
stehensprozess ist ein zu vermittelnder Bildungsgehalt, der quasi alternativlos
und als Appell bzw. in Ubungen in den Sich-Bildenden zu implementieren ist.
Die daraus resultierende Positionalitdt und Relativitdt des eigenen Verstehens
und Handelns werden konkretisiert durch die materialen Fiillungen der Vor-Ur-
teile.
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14 In der Vorhalle von Theorien Globaler und
Postkolonialer Bildung

14.1 Wenn Themen aus dem Kontext des Globalen und des Postkolonialen
nicht nur ein ,,Etwas®, ein zu betrachtender Gegenstand sein bzw. bleiben sollen,
dann stellt sich die Frage, wie sie etwas mit mir zu tun haben konnen.

14.2 In einem Verstindnis von Bildung als selbstkritische Umgangsform mit
den eigenen Vor-Urteilen scheint logisch und sachlich die Méglichkeit einer sol-
chen Verkniipfung auf.

14.3 In einer den Postulaten der Aufklirung verpflichteten Anthropologie
spielen Aspekte wie Freiheit, Miindigkeit und Autonomie in dem Selbstverhilt-
nis des Menschen die entscheidende Rolle. Dafiir wurde systematisch in der
deutschen Sprache die Ordnungskategorie Bildung als Kontrast und Erganzung
von Erziehung eingefiihrt.

14.4 Bildung ist - zugespitzt formuliert — die Fahigkeit, sich zu seinen eigenen
Vor-Urteilen verhalten zu konnen. Diese Vor-Urteile konnen wir — zumindest
in einem bestimmten Maf3e — wihlen. Sonst wiare Freiheit undenkbar.

14.5 Wenn wir die Kontexte des Globalen und Postkolonialen mit der mensch-
lichen Vor-Urteilsstruktur verbinden, betreten wir die Vorhalle von Theorien
Globaler und Postkolonialer Bildung.

14.6 Diese Theorien werden eine epistemische Ausrichtung haben (miissen).
Es geht um die Bedingungen und Bedingtheiten der Moglichkeit menschlicher
Wahrnehmung.

14.7 Die Hypothese lautet: Globale und Postkoloniale Motive kdnnen als in-
haltliche Konkretionen der universalen Vor-Urteilsstruktur des Menschen ver-
standen werden. Sie sind dann nicht nur ein Etwas als Gegenstand (das ,,das®),
sondern werden auch eine Dimension der Prozessstruktur von Weltwahrneh-
mung und Weltverarbeitung (das ,,dass“). Auf diese Weise wird das unverfiig-
bare Denken von Fremdem mit der eigenen Existenz verkniipfbar, ohne dass die
Fremdheit des Fremden aufgehoben werden kann.

14.8 Der Schutzmechanismus vor Vereinnahmung besteht einerseits in der Er-
innerung an die Positionalitit und Relativitit des eigenen Welt-Verstehens und
andererseits in dem Bewussthalten, dass die Zuhandenheit der Vor-Urteile ein
individuell zu verantwortender Prozess ist. Freiheit, Miindigkeit und Autonomie
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bewihren sich gerade in einer Aufrechterhaltung des Paradoxes, die Unverfiig-
barkeit des Anderen (Derrida 2003) anzuerkennen und diese gleichzeitig empa-
thisch iiber die Qualifizierung der Vor-Urteilsstruktur in die Weltwahrnehmung
einzubinden. Genau dies kann einem Menschen kein anderer sagen, sondern nur
der Mensch sich selbst.

14.9 Als Gebildeter ist der Mensch sich dieser Verantwortung bewusst. Die
gleichzeitige Anerkennung der Unverfiigbarkeit des Anderen und deren existen-
tielle Bedeutung treffen in einem anthropologisch geerdeten Verstindnis von
Bildung aufeinander.

15 Vorurteile und Weltwahrnehmung?

15.1 Mit Blick auf Mitwelt und Umwelt geht es um Erkennen, um Epistemo-
logie (Mignolo 2012). Epistemologie bedeutet im Kern: Menschen nehmen wahr.
Menschen nehmen Welt wahr und Menschen nehmen sich selbst wahr. Der Aus-
gangspunkt, vor dem wir stehen, lautet schlicht: Wie nehmen wir die Welt wahr?
Und: Wie nehmen wir tiber unsere Weltwahrnehmung uns selbst wahr? Wach-
heit in diesen Fragen fiihrt zu Skepsis, fithrt zu Ungehorsam.

15.2 Es gehort zum universalen Wesen des Menschen, dass Menschen iiber
ihre Weltwahrnehmung nachdenken kdnnen. Diese Mdoglichkeit des Nachden-
kens hat (aus einer Beobachterperspektive) sowohl eine formal-prozesshafte
Seite (wie wir wahrnehmen, was wir als Welt wahrnehmen) als auch eine inhalt-
lich-gegenstandsbezogene Seite (was wir als Welt wahrnehmen). Kurz: Der epis-
temische Ungehorsam hat eine formale und eine inhaltliche Seite. Richten wir
unsere Aufmerksamkeit vor allem darauf, wie wir zu so etwas wie einer Auffas-
sung von Welt gelangen? Oder machen wir vor allem das zum Thema, was uns

3 Oftmals sind Texte und Theorien aus dem post- oder dekolonialen Umfeld von den Autorinnen
und Autoren aus unmittelbarer Betroffenheit eines alternativen ,,Wie® verfasst worden. In der
Rezeption (vor allem in einem westlich-weiflen Kontext) werden diese Texte und Theorien je-
doch in der Regel zu einem Gegenstand, zu einem ,,Was“. Damit verbunden ist eine relative Dis-
tanz zur Welt als Gegeniiber, also zu dem von mir Verschiedenen, das mehr oder weniger objek-
tiv beschrieben, erfasst und diskutiert werden kann. Immer aber bleibt es ein Etwas, mir in
meiner Existenz Gegeniiberstehendes. Dies wirft das Problem der Kopplung des Etwas an die
Existenz auf. Die Verbindung post- oder dekolonialer Motive mit Bildung wire als Problemlo-
sung denkbar. Diese Motive konnten so in Praxis {ibersetzt werden und damit zu einem neuen
»Wie“ zweiter Ordnung werden.
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als Welt gegentibersteht? Beide Aspekte der Weltwahrnehmung, das Formale
und das Inhaltliche, konnen nicht voneinander absolut getrennt werden.

15.3 Formal verweist der Ungehorsam auf die Infragestellung all dessen, was
fiir selbstverstandlich gehalten wird. Formal geht es um die kritische Analyse der
Bedingungen und Bedingtheiten der Moglichkeiten von Weltwahrnehmungen.

15.4 [Inhaltlich geht es um die Befragung von Motiven aus dem Umfeld globa-
ler und postkolonialer Texte auf die Bedeutung fiir die je individuelle Vor-Ur-
teilsstruktur hin. Inhaltlich erinnern die Motive daran, dass unsere eigene Wahr-
nehmung von Welt biografisch-kulturell gepragt und dadurch begrenzt ist, wir
aber in unserer Freiheit und der damit einhergehenden Verantwortung tiber die
Moglichkeit verfiigen, genau diese Pragungen und Begrenzungen kritisch zu be-
fragen und immer wieder neu zu ver-riicken.

15.5 Wenn wir danach fragen, was denn globale oder postkoloniale Motive mit
dem Selbstbezug von Menschen machen, konnte der erste Gedanke erniichternd
sein. Wir konnten die These vertreten, dass beide Themenfelder, globale wie
postkoloniale Motive, zunachst einmal eines mit der Wahrnehmung des eigenen
Lebens machen: sie machen den Selbstbezug des Individuums traurig, ja gera-
dezu unertraglich. Ein Blick auf die Geschichte und in die weltweite Gegenwart
konnte zu der zunichst alternativlos scheinenden Einsicht fithren, dass Unge-
rechtigkeit, Marginalisierung und Ausbeutung unverdnderbar sind (Bello 2010).
Die Keller unserer Kopfe sind voll von verstorenden Bildern. Das wére nachvoll-
ziehbar. Allerdings stellen sich dann die Fragen, wer in welcher Form eigentlich
»Opfer®ist und wer ein Recht hat, sich als ,,Opfer® zu sehen und zu fithlen. Diese
Fragen sind nicht ,,objektiv®, jenseits der Perspektivitit zu beantworten. Leiden
an sich oder der Welt hat ganz unterschiedliche Gesichter. Dennoch ist immer
ein Wohlstandsvorbehalt ins Denken einzuziehen, denn ein gewisser Vorrang
des ,,Fressens® vor der ,,Moral®, der materiellen Situiertheit der Existenz vor dem
»nur® gedanklichen Leiden ist einzurdumen. ,,Unser” Schicksal stellt sich im
westeuropdisch-weifSen Kontext in der Regel ,nur® bildhaft dar aufgrund der
Tatsache, dass reale Menschen die verstorenden Bilder bewohnen. Dies vor die
inneren Augen gefiihrt, darf die ,,Unertraglichkeit“ von Welt einerseits nicht
dazu fithren, sich mit gewissen Themen nicht auseinandersetzen zu wollen, weil
wir bzw. diese zu traurig sind. Hier tritt Verantwortung vor Freiheit. Und ande-
rerseits dennoch: Das Recht auf Verstérung bleibt und die Fragen nach dem
Recht, sich angesichts von ,,Dingen® so oder so zu fiihlen oder zu denken, stoflen
in Bildung an die Grenzen der Existenz.

15.6 Vorausgesetzt wird, dass Menschen nicht per se apathisch-egoistische
Zyniker sind. Dann aber fithren Thematisierungen von Kultur iiber globale
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oder postkoloniale Motive die Unvollkommenheit von Welt vor Augen. Beide
Motivkontexte verweisen auf ein Noch-Nicht im Schon-Jetzt (Koerrenz
2014a). Beide Deutungshorizonte weisen auf dhnliche Defizite hin, die das
Mensch-Sein auf dieser Erde unverstdndlich und im gewissen Sinn unertrig-
lich scheinen lassen. In dieser Hinsicht treffen sich vor allem globalisierungs-
kritische und postkoloniale Motive ganz allgemein in einer Defizitdiagnose der
menschlichen Kultur.

15.7 Gleichzeitig formulieren sie den Anspruch, dass diese Defizitdiagnose
existenziell anschlussfihig ist und damit in Prozesse der Selbstwahrnehmung
und Selbststeuerung von Individuen iibersetzt werden kann. Lernen tritt als An-
kerpunkt einer konstruktiven Wendung der Defizitdiagnose ins Blickfeld. Denn
sonst wiren beide Deutungshorizonte von Wirklichkeit mit Blick auf Praxis blo-
Bes Lamentieren. Konstruktiv denkbar aber sind Ubersetzungen von Diagnosen
des Kulturellen in das Verhiltnis von Menschen zu sich selbst im Lernen. Es geht
dann um Bildung.

15.8 Neben der negativen Seite der Defizitdiagnose eint globalisierungskriti-
sche und postkoloniale Denkansétze in letzter Konsequenz ein Motiv des Aufbe-
gehrens. Es geht in beiden Féllen um die oftmals unausgesprochene Hoffnung,
dass doch eine Anderung, zumindest aber eine Milderung der defizitiren Ver-
héltnisse denkbar ist. In diesem Sinne treffen sich global(-isierungskritisch-)e
Bildung und postkoloniale Bildung im Dennoch des Aufbegehrens.

15.9 Mit den entsprechenden auf Reform gerichteten globalen und postkolo-
nialen Impulsen fiir Lernprozesse (neben den Individuen kénnen und sollen
auch Gesellschaften lernen) soll auf Defizite reagiert werden, die in der Betrach-
tung der Welt festgestellt wurden. Sowohl die Signatur ,global(-isierungskri-
tisch)“ als auch die Signatur ,,postkolonial wirbt jeweils dafiir, in der Wirklich-
keit ganz bestimmte Defizite als mafgeblich zu identifizieren. In dem Inhalt der
Defizite werden Differenzen sichtbar, in dem Gestus, mit dem die Dringlichkeit
der Lernaufgaben beschrieben wird, sind sich globale und postkoloniale Bildung
durchaus dhnlich.

16 Global — Postkolonial: Notizen zum
abschlielenden Anschluss

16.1 Bei Texten und Theorien zu globalen, insbesondere aber zu postkolonia-
len Motiven, wird darauf hingewiesen, dass eine Systematisierung von Kernan-
liegen nicht moglich ist (Kerner 2012; Castro Varela/Dhawan 2015). Eine solche
Systematisierung wire selbst ein gewaltformiger Akt in Form eines neuen, dann
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vor allem epistemischen Kolonialismus (Quijano 2016), der insbesondere in der
Behauptung von Universalien, also dem, was fiir alle gelten kann oder soll, nur
neue Unterdriickung und Ausgrenzung produzieren wiirde. Dies ist im Denken
zu beriicksichtigen.

16.2 Wenn wir uns diese Dimension der potenziellen Gewalt immer vor Au-
gen halten, scheint dennoch eine bestimmte Art Systematisierung unter den Vor-
zeichen einer permanenten epistemischen Skepsis mdoglich - eine Systematisie-
rung, die um die Beschaffenheit ihrer selbst weiff und das Systematisierte als
einen individuell zu verantwortenden Versuch sieht, die prozesshaft-anthropo-
logische Seite der Aufkliarung, also Bildung, in die Gegenwart zu tragen. Bildung
ist mit Fest-Stellung, Ab-SchlieSung unvereinbar.

16.3 In diesem Sinne stellt sich gerade Bildung als eine wesentliche Vorausset-
zung dafiir dar, die Form von falscher Universalitit zu bekdmpfen. Dann kann
Bildung geradezu das Mittel werden, kulturell-iiberwiltigende Systematisierun-
gen (die Rede von dem So-oder-so-Sein eines kollektiven oder auch individuellen
Anderen) in ihrer Gewaltférmigkeit zu durchschauen und namhaft zu machen.
Das Gegenkonzept wire eine Art skeptische Systematisierung, die im Modus des
»als ob“ den Versuch unternimmt, Ordnung zu schaffen im Bewusstsein der Re-
lativitdt und zugleich Normativitét jeglicher Ordnung. Eine solche, nicht-ab-
schlieflende Systematisierung hat keineswegs notwendig Grenzenlosigkeit und
Beliebigkeit zu Folge. Ganz im Gegenteil kann - vor allem im Sinne des hebrai-
schen Paradigmas — auf das Motiv des schiitzend-umrahmenden Zaunes unauf-
hebbarer Vielfalt zuriickgegriffen werden. Im Kern der Systematisierung steht
dann nicht Fokussierung und Feststellung eines Kerns, sondern Umgrenzung
der Vielfalt durch ein Prinzip der Negation. Dieses Prinzip der Negation operiert
mit dem Motiv der Grenze, jenseits derer das Unmenschliche beginnt. Nicht das
Menschliche, sondern das Unmenschliche wire dann fest-zustellen (im Bewusst-
sein, dass natiirlich auch dieses Prinzip der kulturellen Setzung unterliegt). Das
wire die Grundlage einer anderen Art kritischen Denkens als konstruktive De-
konstruktion. Das wire die Grundlage einer Kritischen Theorie globaler oder
postkolonialer Bildung, deren Ausfiihrung aussteht.

16.4 Hier sollen im Bewusstsein der Ambivalenz des Folgenden Behauptungen
ins Spiel der naheren Qualifizierung von Vor-Urteilen eingebracht werden, die
mit dem Prinzip der Negation vereinbar sind. Behauptet wird — hier zunéchst auf
dem Weg der Systematisierung durch Typologisierung —, dass globalen Theorien
(vor allem wenn sie sich auf Kultur und Kommunikation beziehen) und postko-
lonialen Theorien in all ihrer Verschiedenheit jeweils ein gedanklicher Faden zu-
grunde liegt. Dieser gedankliche Faden hat zwei, ineinander verwobene Stringe,
die in den beiden Theorierahmen unterschiedlich stark ausgebildet sind. Diese
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Verflechtung soll zundchst am Gedanken des Globalen und dann am Gedanken
des Postkolonialen durchdacht werden.

16.5 Blicken wir zunichst auf das Globale (vgl. KMK 2016; Sander/Scheun-
pflug 2011). Der absolute Vorrang gebiihrt mit Blick auf Anthropologie im glo-
balen Denken dem Universalen, dem allgemein-giiltig Menschlichen. In den
Menschenrechten (Fritzsche 2004) von der Bill of Rights bis in die Gegenwart
hinein, wird eine aufgekldrte Gleichheit als Gleichberechtigung aller Menschen
jenseits von Geschlecht, Hautfarbe, Religion oder neuerdings sexueller Orientie-
rung eingefordert. Unterschiede vor allem der Entwicklungs- und Teilhabechan-
cen werden als ein zu iberwindender Mangel verstanden. Die Wahrnehmung ist
auf Inklusion, Integration, Partizipation gerichtet. Die Formulierung universaler
Maf3stibe wie das Recht von Kindern auf eine unversehrte Entwicklung und auf
Partizipation an Welt tiber sozial verantwortete Lernraume stellen praxisleitende
Orientierungen dar, die iber Bildung in die je eigene Struktur von Vor-Urteilen
tibersetzt werden konnen. Den universal zu formulierenden und in konkreten
gesellschaftlichen Verhiltnissen vor allem als Defizit zu identifizierenden Rech-
ten gebiihrt der Vorrang im Denken und auch im politischen Handeln (Appiah
2007).

16.6 Die paradoxe Struktur globaler Menschenrechte, also das innere, unauf-
l6sbare Spannungsverhiltnis zu dem anderen, schwicheren Strang, besteht nun
genau darin, dass das Beharren auf Universalien ein Unbehagen eigener Art ent-
faltet. Es geht um das Unbehagen, dass jegliche Orientierung auf Universal-All-
gemeines immer auch etwas Kolonialisierendes, etwas Bevormundendes, ja in
letzter Konsequenz ein Nicht-Sehen(-Wollen) von Differenzen und eine Unter-
driickung von ,, Anderen® mit sich fithrt. Die generelle Herausforderung, das
Gleiche fiir alle zu denken, trifft auf den emotional-reflexiven Widerpart, dass
das Gleiche fiir alle gerade darin bestehen kann und muss, faktisch nicht gleich
zu sein und theoretisch nicht gleich sein zu miissen. Dies ist quasi das Paradox
globalen Denkens.

16.7 Strukturell nicht anders sieht es im Bereich postkolonialer Motive aus.
Auch wenn diese sich in ihrer Selbstbeschreibung in der Regel als ein bewusst
offen gehaltener Flickenteppich aus sehr unterschiedlichen Entstehungskontex-
ten und Dekonstruktionsabsichten sehen, scheint ihnen doch der Anspruch ge-
meinsam, Universalien generell skeptisch bis ablehnend zu betrachten. Die Skep-
sis griindet in der langen Geschichte kolonialer Konstellationen der Unter-
driickung und Ausbeutung mit Hilfe basaler Differenzen wie ,West — Ost’, ,Weif3
- Schwarz’, ,Ratio - Emotio‘. Es sind Vorstellungen einer scheinbar selbstver-
stindlichen und unverdnderlichen Normalitit, in der universal Giiltiges prokla-
miert wurde und wird, um damit letztlich bestehende Macht- und Ausbeutungs-
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verhaltnisse zu konstruieren, zu legitimieren und zu stabilisieren. Der absolute
Vorrang gebiihrt in postkolonialer Perspektive der Auseinandersetzung mit Dif-
ferenzen (Derrida 1972/1990). Diese Auseinandersetzung hat mindestens zwei
Richtungen. Einerseits geht es um die Aufdeckung der Konstruktionsprinzipien
(und Machtinteressen), mittels derer - mehr oder weniger gut getarnt — {iber
Differenzen eine machtvoll-hierarchisierende Vorstellung von Normalitat her-
gestellt wurde. Pragnantes Beispiel hierfiir ist neben allen rassistischen Klassifi-
zierungen von Wirklichkeit die Gegeniiberstellung von Orient und Okzident
(Said 2017). Es geht in dieser Richtung um die Dekonstruktion jener Machtver-
hiltnisse, die unter dem Deckmantel einer ebenso selbstverstandlich wie unum-
stofllich daherkommenden Normalitét versteckt werden. Andererseits wiederum
geht es gerade um die Betonung des Rechts auf Anerkennung von Unterschied-
lichkeit — also um den positiven Wert von Differenzen. Damit wird gleicherma-
3en die Unverfiigbarkeit des Anderen als ein eben nicht fest-zulegendes, fest-zu-
stellendes Etwas und der Wert kultureller Vielfalt betont. Die beiden Richtungen
einer gleichzeitig negativen und positiven Funktionszuschreibung von Differen-
zen sind in letzter Konsequenz jedoch zwei Seiten derselben Sache: dem Ringen
um eine alternative Normalitét, in der die unvermeidlichen Differenzen als eine
kritisch zu reflektierende Konstruktion in die Verantwortlichkeit von Individuen
und dariiber auch von Gesellschaft gelegt werden. Somit ist die Auseinanderset-
zung mit Differenzen nie Selbstzweck, sondern ein vor allem auch zivilgesell-
schaftlich relevanter Hebel, um vermeintliche Normalitét zu hinterfragen. Wer
darf fiir wen wie sprechen? Welche Fallstricke sind in allem Sprechen ,fiir ent-
halten? Welche materiellen, politischen und sozialen Verhéltnisse reprasentieren
bis heute Kolonialismus und Rassismus in anderer Gestalt? Mit dem Stellen sol-
cher und dhnlicher Fragen ist eine Parteilichkeit fiir jene Positionen und Grup-
pen verbunden, die in den Konstruktionen von Normalitit an den Rand gedringt
oder tber vermeintliche Seinszuschreibungen gesellschaftlich marginalisiert
wurden und werden. In dem Aufdecken, der Dekonstruktion, der normativen
Kiinstlichkeit von Differenzen, die zur Konstituierung von Normalitit genutzt
wurden, steckt so der Appell, eine prinzipielle Skepsis gegeniiber allen Universa-
lien zu entwickeln.

16.8 Der paradoxe Subtext besteht nun darin, dass der Ausweis von Differen-
zen nur vor dem Hintergrund einer elementaren Gleichheit von Menschen denk-
bar ist (Benhabib 1999). Selbst die reine Differenz bendtigt eine regulative Idee
von Mensch-Sein oder ,,der Menschheit als Hintergrund, vor dem sie konkret
als Differenz von Ungleichheit, Ausbeutung und Unterdriickung tiberhaupt erst
erscheinen kann. Das inhaltliche Folgeproblem besteht darin, dass entspre-
chende Rechte und Rechtsforderungen nur ausformuliert werden konnen vor
zumindest milden, schwachen Vorstellungen des Universalen. Gleichheit muss
in der Logik, dass Menschen aus ihrer Unterschiedlichkeit heraus wahrzuneh-
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men sind, mitgedacht werden. Wire dies nicht der Fall, gdbe es auch keine Hin-
derungsgriinde mehr dafiir, bestimmten Menschengruppen (erneut) das Mensch-
Sein an sich absprechen zu konnen. Jede postkoloniale Perspektive benotigt la-
tent, implizit und oftmals unausgesprochen eine Leitidee des Universalen, um
die eigenen Dekonstruktionen formulieren und in Praxisanalysen tibersetzen zu
konnen. Die Proklamation von Verschiedenheit und die einzufordernde Partei-
lichkeit sind auch ein Einfallstor fir Diskriminierung, Ausgrenzung und Aus-
beutung. In der Folge bliebe nur (noch) der Krieg aller gegen alle. Es mag Positi-
onen dieses politischen Sozialdarwinismus im Kontext postkolonialen Denkens
geben. Doch von Fanon (Fanon 1966) iiber Spivak (Spivak 2007) bis Mbembe
(Mbembe 2014) scheint mir das Ringen um eine alternative, nicht festlegende
und doch an Basisrechten aller Menschen orientierte Denkfigur leitend. Den-
noch: Im Vordergrund postkolonialer Denkwege steht die Emphase der Differenz.

16.9 Fassen wir den Gedankengang zusammen, so konnen wir typologisch im
Sinne Max Webers zuspitzen: Globales Denken erweckt und verteidigt mit gutem
Recht den Anschein, alle Menschen seien gleich, und dementsprechend zu iden-
tifizierende universale Rechte miissten weltweit umgesetzt werden. Partikularis-
tische Eigenheiten sind zu beriicksichtigten, konnen jedoch nur iiber die Integra-
tion in universales Denken ein Recht beanspruchen. Postkoloniales Denken
erweckt und verteidigt mit gutem Recht den Anschein, es komme auf die Beriick-
sichtigung jeweiliger konkreter kulturell-sozialer Positionen und insbesondere
auf die durch Machtprozesse hervorgerufenen Ausgrenzungen, Unterdriickun-
gen und Instrumentalisierungen von Menschen an. Universalistische Prinzipien
versperren hiernach eher den Blick auf notwendige Parteilichkeiten und real
existierende Konflikte. Wahrend globales Denken einen gebrochenen Bezug zur
Partikularitit hat, ist ein solch gebrochener Bezug im postkolonialen Denken mit
Blick auf Universalitit anzutreffen. Und dennoch kénnen beide nicht ohne den
Anschein des jeweils anderen Konzepts.

16.10 Aufgehoben und zugleich geerdet werden konnen diese beiden Denkrah-
men, wenn wir uns die jeweiligen Absichten und Motivbiindel nicht nur als ein
Etwas vorstellen, das man zur Kenntnis nehmen kann. Dann gelangen wir zu ei-
ner Spannung und einer Widerspriichlichkeit, dass beide Denkrahmen zusam-
men auch als Triebkrifte fiir ein skeptisch-waches Offenhalten von Wirklich-
keitswahrnehmung verstanden werden kénnen. Der ,,Ort®, an dem diese Trieb-
krifte — wenn wir es denn zulassen - zusammenkommen und wirksam werden
konnen, ist der Mensch in seiner permanenten Konstruktion von Normalitét
iber die Steuerung seines Selbst. Eine entsprechende Anthropologie richtet den
Blick auf den Kampf, den jedes Individuum im Lebenslauf mit sich selbst fithren
muss, auch wenn gerade das Bewusstsein hierfiir oftmals unterdriickt wird. Die-
ser Kampf, dieser innere Widerstreit, ist das Ringen um die und mit den Vor-
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Urteilen, die im Verstehen des Alltdglichen das Fiihlen, Denken und Handeln
leiten. Praktisch aber wird dieser ,,Kampf* im Umgang mit dem eigenen Lernen.

16.11 Damit gelangen wir in die Vorhallen von Theorien globaler und postko-
lonialer Bildung. Uber das der Aufklirung entstammende Konzept von Bildung
ist nicht nur eine Moglichkeit, sondern in der globalen und postkolonialen Ge-
genwart des 21. Jahrhunderts geradezu eine Notwendigkeit angezeigt, die hier
nur strukturell-allgemein angedeuteten Muster globalen und postkolonialen
Denkens in die eigene Existenz zu iibersetzen. Diese Ubersetzung kann ihren An-
kniipfungspunkt nur in dem Verhdltnis haben, das Menschen zu ihrem eigenen
Lernen entwickeln (miissen). Denn dieses Verhiltnis ist eben nicht denkbar ohne
Vor-Urteile, deren Bewusstmachung, kritische Priifung und Anpassung auf-
grund neuer Inhalte der Weltwahrnehmung, also von Etwas. Genau diese Punkte
markieren die Sdulen in den Vorhallen von Theorien globaler und postkolonialer
Bildung.

16.12 Die Auseinandersetzung mit den Leitmotiven globalen und postkolonia-
len Denkens wird, bildungstheoretisch zu Ende gedacht, Anderes und Mehr sein
als ein Zur-Kenntnis-Nehmen. Das Zur-Kenntnis-Nehmen ist die Basis und un-
verzichtbare Voraussetzung fiir alles Weitere. Dieses Weitere besteht darin, dass
der Umgang mit dem eigenen Selbst anthropologisch tiber die Auseinanderset-
zung mit dem eigenen Lernen strukturiert ist. Es geht in der Auseinandersetzung
mit dem Selbst um eine Neujustierung sowohl der prozesshaften Struktur (z. B.
im Hinblick auf universale Aussagen) als auch der inhaltlichen Fiillung der Vor-
Urteile. Das Selbstverhiltnis des Individuums iiber eine bewusste Auseinander-
setzung mit dem eigenen Lernen wird dann in seiner grundlegend ethischen Di-
mension deutlich - in dem Verstdndnis von Bildung als tiber sich selbst aufge-
klarter Modus der Wahrnehmung von Welt.
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Traditionen Globaler Bildung

Lena Kohler

Einleitung

Ein Beitrag mit dem Titel Traditionen Globaler Bildung suggeriert zunéchst, es
gibe tatsdchlich so etwas wie einen Traditionszusammenhang, der Herkunft und
Bedeutung der Globalen Bildung riickblickend erleuchten kann. Dies mag zwar
fir einzelne padagogische Ansdtze und insbesondere bildungspolitische Kon-
zepte gegeben sein, stellt sich jedoch hauptsiachlich im Hinblick auf den globalen
Anspruch unausweichlich als stark perspektivisch heraus. Einem solchen globa-
len Kontext kann schwer gerecht werden, gibt es doch eine Vielzahl unterschied-
licher allgemein pddagogischer, didaktischer und politischer Ansitze, die sich
mit Globaler Bildung befassen. Diese operieren dariiber hinaus noch mit unter-
schiedlichen Begrifflichkeiten. So wird je nach zugrunde liegendem Ausgangs-
punkt sowohl von Globaler Bildung als auch von Global Education oder Globa-
lem Lernen gesprochen. Klaus Seitz bestimmt den Begrift Globales Lernen
zunichst als ,,Biindel an padagogischen Konzepten® (Seitz 2002, S. 366), das je-
doch einen gemeinsamen Nenner habe, namlich die Globalisierung beziehungs-
weise die Entwicklung zur Weltgesellschaft.

»Ausgangspunkt Globalen Lernens ist die Hypothese, dass die herkommlichen For-
men, Methoden und Gegenstinde des Lehrens und Lernens nicht hinreichen, um der
heranwachsenden Generation zu jenem Wissen, jenen Kompetenzen oder Einstell-
lungen zu verhelfen, derer sie bedarf, um sich in einer Welt orientieren zu kdnnen, die
in wachsendem Mafle von der globalen Vernetzung sozialer Beziehungen und von
grenziiberscheitenden gesellschaftlichen Prozessen geprégt ist. Globales Lernen ist so-
mit eine Chiffre fiir die Antworten der Padagogik auf die Entwicklung der Weltgesell-
schaft.” (ebd.)

Dass es sich um Antworten im Plural handelt, fithrt Seitz auf zwei Faktoren zu-
riick: Zum einen sei Globales Lernen in Deutschland kein ,,didaktisches Pro-
gramm, das am griinen Tisch von Bildungspolitikern oder Erziehungswissen-
schaftlerinnen entworfen ware“ (ebd., S. 378). Es handele sich also nicht um ein
alleiniges Konzept, das aus einem Zusammenwirken von Wissenschaft und Po-
litik entstand, sondern vielmehr um ein Biindel an Ideen aus unterschiedlichen
wissenschaftlichen Disziplinen, bildungspolitischen Institutionen sowie aus der
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Reflexion praktischer Erfahrung (vgl. ebd.). Globale Bildung ist nicht nur Gegen-
stand der Paddagogik und insbesondere der Didaktik, sondern bezieht notwendi-
gerweise Erkenntnisse und Uberlegungen aus anderen Disziplinen wie beispiels-
weise der Entwicklungspolitik ein und wird auch iiber die Padagogik hinaus
diskutiert und zum Teil kritisiert. Hier sind besonders Stimmen aus den postko-
lonialen Theorien zu nennen, die eine Infragestellung der historisch gewachse-
nen globalen Herrschafts- und Machtverhiltnisse im Themenfeld Globaler Bil-
dung nicht ausreichend reflektiert finden und somit auf die Gefahr der
Reproduktion jener Verhiltnisse hinweisen (vgl. Spivak 2012; vgl. Danielzik/
Fletchker 2012), was wiederum von Vertreter_innen Globalen Lernens zuriick-
gewiesen wird (vgl. Overwien 2013). Und auch innerhalb der Padagogik lasst sich
ausmachen, dass Ansitze einer globalen Bildung aus verschiedenen Arbeitsfel-
dern stammen wie etwa der Friedenspadagogik, der interkulturellen Padagogik,
der Entwicklungspadagogik und der Umweltpadagogik (vgl. Overwien 2014,
S. 31).

Zum anderen sei nach Seitz ein weiterer Grund fiir die Unbestimmtheit des
Begriffs Globale Bildung die Ambivalenz des eigenen Kontextes und Gegen-
stands (vgl. Seitz 2002, S. 378). Globalisierung ist zundchst selbst ein komplexer
Prozess, der von internen Wiederspriichen und gegenldufigen Tendenzen ge-
prégt ist. So sind es vor allem zwei aufeinandertreffende Dynamiken, die Chris-
toph Wulf ausmacht: ,,Die eine zielt auf Nivellierung kultureller Unterschiede
und die Angleichung weltweiter Entwicklungen an universelle Normen und
Werte, die andere betont die Differenz der kulturellen, sozialen und 6konomi-
schen Entwicklungen in den verschiedenen Regionen der Welt.“ (Wulf 2006,
S.9) Wihrend auf der einen Seite also die eigene subjektive Welt immer weiter
entgrenzt und dadurch zunehmend an den globalen Kontext und die Wertevor-
stellung der Weltgesellschaft angepasst wird, so wird andererseits die Bedeutung
kultureller Identititen und des Lokalen hervorgehoben und gestérkt. Eine dhnli-
che Diagnose trifft insbesondere Roland Robertson, der den Begriff der Glokali-
sierung gepragt hat (vgl. Robertson 1998, S. 193). Eine Bezeichnung, in der das
Globale mit dem Lokalen buchstéblich verschmilzt und somit die gegenseitige
Beeinflussung von globaler Universalitit und lokaler Partikularitdt darstellt.
Auch auf der Ebene des einzelnen Individuums stellt Globalisierung sich als
»vielschichtiges Symbol“ (Koerrenz 2019, S. 477) dar, das die Wahrnehmung der
eigenen Umwelt und Kultur und damit die Normalitatsvorstellung der Einzelnen
pragt. Der Aspekt des Globalen und der Kultur beziehen sich dabei wechselseitig
aufeinander. So ist es zum einen das Globale, das Einfluss auf Kultur nimmt, in-
dem die Globalisierung auf verschiedene Art und Weise in das Verstindnis von
Kultur und Welt aufgenommen wird, und zum anderen bestimmt die eigene kul-
turelle Pragung den Blick, mit dem das Globale betrachtet und gedeutet wird (vgl.
ebd.).

In Hinblick auf die Globalisierung steht Padagogik vor der Herausforderung
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einerseits mit den Chancen, aber vor allem auch mit den Gefahren, eben jener
umzugehen. Denn, wie Seitz anmerkt, Globalisierungsprozesse werden unter-
schiedlich wahrgenommen, abhdngig von der jeweiligen Kultur in der ein_e
jede_r lebt, abhdngig jedoch auch von der eigenen subjektiven und individuellen
Wahrnehmung. Sie ist demnach immer standortabhédngig und kann nur per-
spektivisch betrachtet werden, woraus sich die vielfiltigen Antwortmoglichkei-
ten Globaler Bildung ableiten lassen (vgl. Seitz 2002, S. 378). Gleichzeitig scheint
Globale Bildung zukunftsgerichtet zu sein aufgrund der Annahme, dass wir uns
tatsdchlich in einer Entwicklung zur Weltgesellschaft befinden oder befinden
sollten. Das bedeutet, dass ihre Entwicklungstendenz meist normativ befiirwor-
tet, zumindest aber selten bezweifelt wird. Schliellich muss an dieser Stelle an-
gemerkt werden, dass Konzepte Globaler Bildung nicht nur nicht standortunab-
héngig, sondern bisweilen auch interessengeleitet und immer in 6konomische
und gesellschaftliche Machstrukturen eingebettet sind. Der Anspruch, dem Glo-
bale Bildung folgt, ist die Idee eines universellen Programms in einer hierar-
chisch organisierten und sogleich partikularen Weltgesellschaft.

Allem nun Ausgefithrten zum Trotz soll in folgendem Beitrag nun paradox-
erweise dennoch ein Blick auf Herkunft und Entwicklung eben dieses univer-
sellen Programms geworfen werden. Dafiir wird zunéchst ein Blick in die Ver-
gangenheit, spezifisch in das 18. Jahrhundert, geworfen werden. Exemplarisch
sollen die padagogischen Grundgedanken Kants dargestellt werden, der hier
als Vertreter der Aufklarung fungieren soll, und Bezug zu seiner Vision einer
Weltgesellschaft im ewigen Frieden genommen werden. Grundlage hierfiir ist
seine Vorlesung iiber Pidagogik (1803) sowie seine Schriften Zum ewigen Frie-
den (1795) und Idee zu einer allgemeinen Geschichte in weltbiirgerlicher Absicht
(1784). Anschlieflend wird die bildungspolitische Reaktion in der ndheren Ver-
gangenheit und Gegenwart der Vereinten Nationen auf Globalisierungspro-
zesse dargestellt. Hier zeigt sich ihr Versuch ein Programm aufzustellen, das
eine universale Wertvorstellung von Nachhaltigkeit und Entwicklung herbei-
tithrt und Globale Bildung dafiir in den Mittelpunkt riickt. Von der Gegenwart
aus wird schliefllich ein Ausblick auf die Bildungsphilosophie der Postmoderne
geworfen und dafiir jemand Neues in die Diskussion um Globale Bildung ein-
gebracht werden. Indem Richard Rortys Utopie einer ironisch-liberalen Gesell-
schaft beschrieben und auch hier seine Beziige zu einer globalen Padagogik
herausgearbeitet werden, soll der Blick auf Konzepte Globaler Bildung erwei-
tert werden. Dabei wird deutlich, dass Traditionslinien Globaler Bildung Ver-
bindungen herstellen zwischen einem Entwicklungsprozess hin zu einer posi-
tiven Zukunftsversion, die universell giiltig sein soll, und der Pddagogik, die
diese Entwicklung begiinstigen soll und somit eine wichtige Rolle einnimmt.
Dieses hier Skizzierte kann aufgrund der oben beschrieben Vielfalt nur exemp-
larisch geschehen und wird sicherlich auch an dieser Stelle nicht standortun-
abhingig sein.
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Immanuel Kants kosmopolitische Erziehung

Richten wir den Blick zunichst auf die Zeit des padagogischen Jahrhunderts (vgl.
Koerrenz et al. 2017, S. 144), und zwar auf Kants Vision einer Weltgesellschaft.
Seine Vorstellung eines ewigen Friedens auf der Welt ist zunichst kosmopoli-
tisch gedacht, die durch den weltbiirgerlichen Rechtszustand gesichert sein soll.
Sie muss in erster Linie als Utopie behandelt werden. Ein Ideal, das fiir alle giiltig
und mittels Vernunft fiir alle einsichtig, somit also universell ist (vgl. Meyer 2005,
S. 86).

In seiner Schrift Zum ewigen Frieden hat Kant den Entwurf einer solchen Vi-
sion in Form eines Friedensvertrags skizziert. In diesem stellt Kant die Vision
einer zukiinftigen Welt vor, in der Menschen als Weltbiirger_innen in Frieden
miteinander leben. Das bedeutet: Menschen sowie Staaten leben in einem Zu-
stand, in dem Konflikte gewaltfrei gelost werden (vgl. ebd., S. 83). Ein solcher
gewaltfreier Zustand ldsst sich nach Kant nur durch die Prinzipien des Rechts
herstellen, die wiederum aus der Vernunft heraus gestiftet werden (vgl. Kant
1795/1983Db, S. 203). Mittels der Einsicht der Vernunft muss der Mensch sich ent-
scheiden den kriegerischen Naturzustand zu verlassen, also ,,seine brutale Frei-
heit aufzugeben, und in einer gesetzmafligen Verfassung Ruhe und Sicherheit zu
suchen.“ (Kant 1784/1983a, S. 42) So sei es die Vernunft, welche die Menschen
zu der Einsicht bringe, ihre Freiheit aufzugeben und sich den Zwangsgesetzen
des Staates unterzuordnen. Alle politischen Beziehungen sollten so nach gelten-
dem Recht geordnet werden. Hierfiir unterscheidet Kant drei Ebenen: Erstens
das Staatsrecht, das in seiner biirgerlichen Verfassung republikanisch sein soll
und auf dem Prinzip der Freiheit und Gleichheit aller Biirger basiert (vgl. Kant
1795/1983Db, S. 204). Zweitens das Volkerrecht, das auf einem Foderalismus freier
Staaten gegriindet sein soll (vgl. ebd., S. 208) sowie als letzte Instanz das Welt-
biirgerrecht, das allen Menschen ein Besuchsrecht zugesteht und somit die Erde
als gemeinschaftlichen Besitz festschreibt, auf den alle Menschen gleichermafien
Rechte haben (vgl. ebd., S. 213). Insbesondere Letzteres macht seine Vision letzt-
lich zu einer globalen und universellen. So ist es das Weltbiirgerrecht, das alle
Menschen endgiiltig zu Rechtssubjekten im Sinne eines allgemeinen Menschen-
rechts werden ldsst (vgl. Meyer 2005, S. 86). Kant macht hierbei deutlich, dass es
sich dabei keineswegs um eine ,,phantastische und tiberspannte Vorstellungsart
des Rechts, sondern eine notwendige Erganzung des ungeschriebenen Kodex, so-
wohl des Staats- als Volkerrechts zum o6ffentlichen Menschenrechte itberhaupt®
(Kant 1795/1983b, S. 216) handelt.

Es ist demnach einerseits eine politische Aufgabe (vgl. ebd., S. 94; Treml 1996,
S. 5). Andererseits jedoch kann dies auch als eine pddagogische Aufgabe aufge-
fasst werden. Kinder namlich sollen bereits im Sinne der Idee der Menschheit
und damit gewissermaflen fiir die Zukunft erzogen werden: ,,Kinder sollen nicht
dem gegenwirtigen, sondern dem zukiinftig moglich bessern Zustande des
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menschlichen Geschlechts, das ist: der Idee der Menschheit, und deren ganzer
Bestimmung angemessen, erzogen werden (Kant 1803/1983c, S. 704). Diese Be-
stimmung des Menschen liege wiederum in der Absicht der Natur einen allge-
meinen weltbiirgerlichen Zustand zu erreichen. Jener Zustand wird beschrieben
als ,,Schoof3, worin alle urspriinglichen Anlagen der Menschengattung entwickelt
werden® (Kant 1784/1983a, S. 47, vgl. Treml 1996, S. 5). Deutlich wird an dieser
Stelle die Verkniipfung von Erziehung mit der politischen Idee eines zukiinftigen
globalen Friedens, was Kants Pddagogik letztlich zu einem friihen Ansatz Globa-
ler Bildung werden lasst.

Erziehung ist dabei zwangslaufig mit der Entwicklung zur Idee der Mensch-
heit verbunden, da erst Erziehung zur Menschwerdung verhilft. Der Mensch, der
schlussendlich mittels Vernunft seine Freiheit aufgeben und in einen weltbiirger-
lichen Zustand treten soll, kommt namlich als erziehungsbediirftiges Wesen auf
die Welt. So heif3t gleich der erste Satz der Vorlesung iiber Pidagogik: ,,Der
Mensch ist das einzige Geschopf, das erzogen werden muf3.“ (Kant 1803/1983c,
S. 697) und spdter: ,,Der Mensch kann nur Mensch werden durch Erziehung. Er
ist nichts, als was die Erziehung aus ihm macht® (ebd., S. 699). Der Mensch ist
also nicht nur auf Erziehung angewiesen, sondern wird sogar erst zu einem sol-
chen durch Erziehung, auch wenn dies zunichst paradox klingen mag, ist doch
der Mensch bereits ein Mensch, wenn er zu einem solchen erzogen werden soll
(vgl. Koller 2009, S. 30). Dahinter verbirgt sich jedoch die Vorstellung, dass das,
was den Menschen auszeichnet, zwar von Natur aus in ihm angelegt, jedoch
durch Erziehung entwickelt werden miisse, und zwar aus ihm selbst heraus. Im
Gegensatz zu den Tieren also, die rein instinktgeleitet seien und gewissermafien
von einer fremden Vernunft, wie Kant es nennt, geleitet werden, brauche der
Mensch somit eine eigene Vernunft (vgl. Kant 1803/1983c, S. 697) und ,,muss
sich selbst den Plan eines Verhaltens machen. Weil er aber nicht sogleich im-
stande ist, dieses zu tun, sondern roh auf die Welt kommt: so miissen es andere
fur ihn tun® (ebd.).

Als Ausganspunkt seiner Erziehungstheorie setzt Kant damit die Natur (vgl.
Treml 1996, S. 4). Erziehung sei eine Notwendigkeit fiir den Menschen, weil er
ein natiirliches Wesen sei, dessen Anlagen sich noch entwickeln miissten. Erst
dann konne er tatsdchlich Mensch sein. ,,Es liegen viele Keime in der Menschheit,
und nun ist es unsere Sache, die Naturanalagen proportional zu entwickeln, und
die Menschheit aus ihren Keimen zu entfalten, und zu machen, daf§ der Mensch
seine Bestimmung erreiche® (Kant 1803/1983c, S. 701).

Der Erziehungsprozess vollzieht sich nach Kant dann in vier Stufen: Diszipli-
nierung, Kultivierung, Zivilisierung und schliefllich Moralisierung, welche den
Menschen letztlich befahigen solle, sich fiir das Gute zu entscheiden (vgl. ebd.,
S. 706 f.). Letztere solle den Menschen dazu veranlassen, selbststindig zu denken,
seine Vernunft zu gebrauchen und ein Rechtssystem zu stiften, das den kosmo-
politischen Frieden sichere. Handeln und entscheiden solle er_sie dabei nach den
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eigenen Maximen, die aus ihm_ihr selbst entstehen miissten (vgl. ebd.). Diese
jedoch sollen gut sein, das heifst von allen Menschen mittels Vernunft als gut
anerkannt werden, gemeint ist: Die Befolgung des kategorischen Imperativs (vgl.
Koller 2009, S. 36). Das, was allen Menschen gemein ist, was Rorty dann als ,,den
allen gemeinsamen Kern der Menschlichkeit (Rorty 1992/2018, S. 310) bei Kant
bezeichnen wird, ist die natiirliche Anlage zur Vernunft. Er stellt somit eine uni-
versal giiltige Maxime auf, der alle folgen, weil alle sie mittels Erziehung zur Ver-
nunft selbst entwickeln. An dieser Stelle betont Kant zugleich, dass die Mensch-
heit noch weit entfernt von der Stufe der Moralisierung sei, stattdessen lebe sie
in einer Zeit der Disziplinierung, Kultivierung und Zivilisierung (Kant 1803/
1983c, S. 708).

Seine natiirlichen Anlagen kann der Mensch folglich erst mit Hilfe von Er-
ziehung entwickeln und somit nur durch Erziehung seine Vollkommenheit er-
reichen. Kant bezieht dies jedoch keineswegs auf das Individuum, sondern meint
hier die Menschengattung als solche: ,,Nicht einzelne Menschen, sondern die
Menschengattung soll dahin gelangen® (ebd., S. 702), was seinen universellen
Kontext verdeutlicht. Ahnlich lautet auch der zweite Satz seiner Idee einer allge-
meinen Geschichte in weltbiirgerlicher Absicht: ,Am Menschen (als dem einzigen
verniinftigen Geschopf auf Erden) sollten sich diejenigen Naturanlagen, die auf
den Gebrauch seiner Vernunft abgezielt sind, nur in der Gattung, nicht aber im
Individuum vollstindig entwickeln® (Kant 1784/1983a, S. 35). Erziehung ist also
in letzter Konsequenz kosmopolitisch, auf die Weltgesellschaft ausgerichtet. Der
Mensch kann die eigene Bestimmung nur in seiner Gesamtheit erreichen. So
richtet sich Erziehung zwar an das Individuum, sie soll ihm dazu verhelfen, seine
Vernunft zu gebrauchen und selbstbestimmt zu leben, einen Zustand der Voll-
kommenbheit erreicht die Menschheit jedoch erst jenseits der einzelnen Erzie-
hungsschritte (vgl. Lausberg 2009, S. 55). Es handelt sich hier um einen Prozess,
der iiber Generationen hinweg vonstattengeht: ,,Die Erziehung ist die Kunst, de-
ren Ausiibung durch viele Generationen vervollkommnet werden muf3. Jede Ge-
neration, versehen mit den Kenntnissen der vorhergehenden, kann immer nur
eine Erziehung zu standen bringend, die alle Naturanlagen des Menschen pro-
portionierlich und zweckmaflig entwickelt, und so die ganze Menschengattung
zu ihrer Bestimmung fithrt“ (Kant 1803/1993c, S. 702).

Grundlegend ist dabei die Idee der Entwicklung und des Fortschritts. Denn
im Idealfall soll Erziehung sich von Generation zu Generation verbessern, so dass
auch die Menschen sich kontinuierlich entwickeln kdnnen: ,,Vielleicht, daf3 die
Erziehung immer besser werden, und daf3 jede folgende Generation einen Schritt
néher tun wird zur Vervollkommnung der Menschheit; denn hinter der Eduka-
tion steckt das grof8e Geheimnis der Vollkommenheit der menschlichen Natur®
(Kant 1803/1983c, S. 700) und: ,,Es ist entziickend, sich vorzustellen, dafd die
menschliche Natur immer besser durch Erziehung werde entwickelt werden, und
dafl man diese in eine Form bringen kann, die der Menschheit angemessen ist*
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(ebd.). Tatsachlich konne man, so Kant, wenn man die Geschichte der Mensch-
heit im Groflen betrachte, eine ,,stetig fortgehende, obgleich langsame Entwick-
lung der urspriinglichen Anlagen® (Kant 1784/1983a, S. 33) erkennen.

Aus padagogischer Sicht ist Kants Erziehungstheorie insofern eine Theorie
globaler Bildung, als dass das Anstreben einer Weltgesellschaft eine zwangsldu-
tige Konsequenz der Entfaltung aller vernunftmiaf3igen und natiirlichen Anlagen
des Menschen ist, die wiederum durch Erziehung entwickelt werden miissen -
wohl jedoch nicht im Individuum, sondern in der gesamten Menschheit. Erzie-
hung wird also in letzter Konsequenz universell und kosmopolitisch gedacht,
und zwar letztlich, ,damit ein zukiinftiger besserer Zustand dadurch hervorge-
bracht werde“ (ebd., S. 704).

Die Zukunftsvision der Vereinten Nationen

Ein dhnliches Anliegen, ndmlich einen zukiinftigen besseren Zustand der Welt
und eine Vision von einer Welt in Frieden, halten auch die Vereinten Nationen
in ihrer weltpolitischen Agenda 21 und der derzeit laufenden Agenda 2030 fest.
Erstere wurde beim Weltgipfel wiahrend der ,,Konferenz fiir Umwelt und Ent-
wicklung der Vereinten Nationen® 1992 in Rio de Janeiro beschlossen. Die
Agenda stellt ein umfangreiches entwicklungs- und umweltpolitisches Aktions-
programm fiir das 21. Jahrhundert dar. Mehr als 170 Staaten verabschiedeten das
Programm. Es enthdlt detaillierte Handlungsauftrage, die im Sinne einer ,,globa-
len Partnerschaft im Dienste der nachhaltigen Entwicklung® (VN 1992/2003,
S. 1) empfohlen werden. Die Agenda bezieht sich einerseits auf die gegenwiartige
Situation, die als problematisch angesehen wird, und andererseits auf die Zu-
kunft, von der man sich eine Verbesserung mittels Entwicklungsplans verspricht.
So heifit es in der Prdambel der Agenda: ,In der Agenda werden die dringlichsten
Fragen von heute angesprochen, wihrend gleichzeitig versucht wird, die Welt
auf die Herausforderungen des nichsten Jahrhunderts vorzubereiten® (ebd.). Als
Problemfelder werden die zunehmende Ungleichheit sowohl zwischen als auch
innerhalb von Vélkern, Armut, Hunger, Krankheit, Analphabetentum und Scha-
digung des Okosystems identifiziert (vgl. ebd.). Es handelt sich dabei um globale
Problemlagen, die alle Menschen mehr oder weniger betreffen und deshalb auch
in ,,globaler Partnerschaft (vgl. ebd.) gemeinsam angegangen werden miissen.
Die Agenda 2030 der Vereinten Nationen stellt hingegen eine Weiterent-
wicklung der Millenniums-Entwicklungsziele aus dem Jahr 2000 dar und trat
2016 in Kraft. Ihr offizieller Titel lautet: Transformation unserer Welt: die Agenda
2030 fiir nachhaltige Entwicklung (vgl. VN 2015). In ihr werden 17 globale Ziele
fiir eine weltweite nachhaltige Entwicklung beschlossen, die bis 2030 umgesetzt
werden sollen. Die Ziele werden dabei explizit als universell und transformativ
bezeichnet, die Agenda an sich als universelle politische Agenda verstanden (vgl.

52



VN 2015, S. 3). Die Ziele orientieren sich dabei an fiinf Kernbotschaften, die im
Englischen auch als 5 Ps bezeichnet werden: people, planet, prosperity, peace,
partnership (ebd., S. 2). Damit stellen die Vereinten Nationen explizit die Vision
einer besseren Welt vor, in der die Wiirde des Menschen im Mittelpunkt steht,
der Planet geschiitzt ist, Wohlstand fiir alle geférdert wird, in der Globalisierung
gerecht gestaltet wird und Frieden und globale Partnerschaften hergestellt sind
(vgl. ebd.). Sie verpflichten sich dabei ausdriicklich den ,,Ethos der Weltbiirger-
schaft [...] zu fordern® (ebd., S. 10). In ihrem Schreiben beziehen sie sich auch
auf die heutige Welt, in der nachhaltige Entwicklung zwar vor einer immensen
Herausforderung stiinde, nichtdestrotz aber bereits wesentliche Fortschritte bei
Entwicklungsproblemen erzielt worden seien (ebd.). Eben dieser Fokus auf Fort-
schritt ,fiir alle Linder und alle Erdteile“ (ebd., S. 6) und ,,globale Entwicklung®
(ebd.) soll in Zukunft weitergetragen werden.

Obwohl es sich bei den Agenden zunichst um eine politische Aufgabe zu
handeln scheint, spielt sowohl in der Agenda 21 als auch in der Agenda 2030
Padagogik in doppelter Hinsicht eine zentrale Rolle. Zum einen wird in beiden
Agenden betont, dass Bildung weltweit geférdert werden muss. So geht es im Ka-
pitel 36 der Agenda 21 explizit um die ,,Férderung der Schulbildung, des 6ffent-
lichen Bewusstseins und der Aus- und Fortbildung® (VN 1992/2003, S. 329). Bil-
dung soll a) neu ausgerichtet werden auf eine nachhaltige Entwicklung, b) zu
einer Offentlichen Bewusstseinsbildung beitragen und c) als berufliche Ausbil-
dung (in Englisch: training) geférdert werden. Verstanden werden Bildung und
Erziehung - in der englischen Fassung wird von education gesprochen - als Pro-
zess, durch den Individuen, aber auch die Gesellschaft als solche, ihr ganzes Po-
tenzial ausschopfen konnen (vgl. ebd.). Es ldsst sich die Idee der Vervollkomm-
nung erkennen, die an Kants Entwicklung der natiirlichen Anlagen erinnern
lasst. Auch in der Agenda 2030 ist die Férderung von Bildung festgeschrieben,
namlich als das vierte von 17 Zielen. Dort heifit es: ,, Inklusive, gleichberechtigte
und hochwertige Bildung gewihrleisten und Méglichkeiten lebenslangen Ler-
nens fiir alle fordern“ (VN 2015, S. 18).

Zum anderen kommt Bildung insofern eine zentrale Rolle zu, als dass die
Verbreitung und Umsetzung der Agenden letztlich nicht ohne Bildung vonstat-
tengehen kann. Folgendermafien heifst es in der Agenda 21: ,,Bildung ist eine un-
erlassliche Voraussetzung fiir die Férderung einer nachhaltigen Entwicklung
und die Verbesserung der Fahigkeit der Menschen, sich mit Umwelt- und Ent-
wicklungsfragen auseinanderzusetzen. [...] Sie [formale und nichtformale Bil-
dung, Anm. L. K.] sind auch von entscheidender Bedeutung fiir die Schaffung
eines 0kologischen und ethischen Bewusstseins sowie von Werten und Einstel-
lungen, Féhigkeiten und Verhaltensweisen, die mit einer nachhaltigen Entwick-
lung vereinbar sind“ (VN 1992/2003, S. 329). In Deutschland wurden die Ziele
der Globalen Bildung der Vereinten Nationen in dem bildungspolitischen Kon-
zept Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE) ausgearbeitet. Bildung wird so
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auch in dem Nationalen Aktionsplan ,,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung®,
dem deutschen Beitrag zum UNESCO-Weltaktionsprogramm, eine Schliissel-
rolle zugesprochen: ,,Bildung befahigt zur Gestaltung von politischen, wirtschaft-
lichen und zivilgesellschaftlichen Verinderungen® (vgl. Nationale Plattform
BNE 2017, S. 7). Aufgabe ist nichts weniger, als eine ,tiefgreifende gesellschaftli-
che Transformation® (ebd.).

Globale Bildung im Sinne der Vereinten Nationen, wie sie in den Agenden
21 und 2030 und dem Nationalen Aktionsplan BNE verstanden wird, bedeutet
also nicht nur weltweite Verbreitung und Zugangsméglichkeiten zu und Forde-
rung von Bildung, sondern Globale Bildung wird auch als Mittel gesehen, die
Vision einer friedlichen und gerechten Weltgesellschaft zu erreichen. Somit ist
die Anndherung an einen solchen globalen Zustand nicht nur eine politische,
sondern auch eine padagogische Aufgabe. Bildung spielt letztlich eine zentrale
Rolle in eben diesem Entwicklungs- und Fortschrittsprozess, indem sie diesen
vorantreibt und gesellschaftliche Transformation einleitet.

Richard Rortys Utopie einer liberal-ironischen Gesellschaft

Zum Schluss soll gezeigt werden, inwiefern Richard Rortys Philosophie weiter-
tithrende Ansitze fiir eine Theorie Globaler Bildung liefern kann, und zwar so-
wohl aufgrund seiner Figur der Ironikerin als auch seiner Auffassung von Soli-
daritit und Bildung.

In seinem Werk Kontingenz, Ironie und Solidaritit (1992) stellt Rorty die
Utopie einer liberalen Gesellschaft auf, die auf Freiheit und Solidaritit gegriindet
ist. Eine solche Gesellschaft habe erkannt, dass es keinen Bezugspunkt auflerhalb
ihrer selbst gibt, und somit die Suche nach etwas Universellem und Wahrhafti-
gem aufgegeben. ,Eine solche Kultur wiirde nicht nur die Idee der Heiligkeit,
sondern auch die der ,Hingabe an Wahrheit und der ,Erfiillung der tiefsten Be-
diirfnisse des Geistes® aufgeben oder drastisch uminterpretieren [...] [sie, Anm.
L. K.] wiirde im Idealfall darin kulminieren, daf$ wir nichts mehr mit der Vor-
stellung anfangen konnen, der Sinn des Lebens endlicher, sterblicher, zufillig
existierender menschlicher Wesen leite sich von irgendetwas anderem ab als
endlichen, sterblichen, zufillig existierenden Menschen® (Rorty 1992/2018,
S. 86). Es handelt sich dann um eine aufgeklarte und sékulare Kultur, die nicht
mehr danach fragt, welche philosophischen Grundlagen sie hat, sondern welche
gemeinsamen Ziele sie sich setzen mochte.

Ausgangspunkt fiir eine solche Gesellschaft sei die Erkenntnis, dass Wahr-
heit, Sprache und das Selbst historisch und kulturell relativ sind. Wahrheit habe
keinen Bezugspunkt auflerhalb der Sprache und Sprache keinen anderen Ur-
sprung als die Menschen selbst. Aus dieser Kontingenz heraus leitet Rorty nun
das Ziel ab, ,,dafl wir versuchen sollten, an den Punkt zu kommen, wo wir nichts
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mehr verehren, nichts mehr wie eine Quasi-Gottheit behandeln, wo wir alles, un-
sere Sprache, unser Bewusstsein, unsere Gemeinschatft, als Produkte von Zeit und
Zufall behandeln“ (ebd., S.50). Diese Erkenntnis der Kontingenz bezeichnet
Rorty schliefSlich als Freiheit (vgl. ebd., S. 87), da sie die Menschen von jeglichen
Universalien befreie, aufler paradoxerweise dieser einen, namlich, dass es eben
jene nicht gebe beziehungsweise man sich dieser nie sicher sein konne.

Eine Person, die diese Kontingenz erkannt hat, nennt Rorty die ,,Ironikerin“
(ebd., S. 127). Mit ihr fithrt er eine Figur ein, die gekennzeichnet ist durch ers-
tens: einen radikalen Zweifel am eigenen Vokabular, was an dieser Stelle so viel
wie die sprachliche Beschreibung der eigenen Weltanschauung bedeuten soll. Sie
erkenne zweitens, dass auch Argumente diese Zweifel nicht bestatigen oder be-
enden konnten und drittens sei sie sich dariiber im Klaren, dass ihr eigenes Vo-
kabular der Realitdt nicht mehr oder weniger entspreche als dasjenige der ande-
ren (vgl. ebd.).

Rortys Vision ist sowohl von dieser Art von Freiheit als auch von Solidaritit
gekennzeichnet. Denn seine Freiheit als Erkenntnis der Kontingenz fiihrt nun
nicht etwa dazu, dass Menschen ihre Uberzeugungen fallen lassen miissen. Statt-
dessen nennt er als Grundvoraussetzung, ,,daf8 eine Uberzeugung auch dann
noch das Handeln regulieren, auch dann wert sein kann, dal man das Leben fiir
sie 1a3t, wenn die Trager dieser Uberzeugung dessen gewahr sind, dafi sie durch
nichts anderes verursacht ist als kontingente historische Bedingungen® (ebd.,
S. 306).

Die Menschen in seiner Utopie sind im Idealfall nicht nur Ironikerinnen,
sondern auch Liberale. Diese bezeichnet Rorty als Menschen, die der Auffassung
seien, dass das Schlimmste was sie tun konnten, die Ausiibung von Grausambkeit
sei (vgl. ebd., S. 14). Die liberale Ironikerin meint, dass es trotz ironischer Hal-
tung ein soziales Band gebe, das die Menschen brauchten. Dieses sei die eigene
Verletzbarkeit durch Demiitigung (vgl. ebd., S. 156). ,,Sie meint, daf} sie nicht
durch eine gemeinsame Sprache, sondern nur durch Schmerzempfindlichkeit
mit der iibrigen Spezies humana verbunden ist, besonders durch die Empfind-
lichkeit fiir die Art Schmerz, die Tiere nicht mit dem Menschen teilen — Demii-
tigung. In der Vorstellung der Ironikerin ist Solidaritit unter den Menschen
keine Sache der allen gemeinsamen Wahrheit oder eines gemeinsamen Ziels,
sondern nur einer von allen geteilten selbstsiichtigen Hoffnung, der Hoffnung,
dafl die eigene Welt [...] nicht zerstort werde® (ebd., S. 158). Das bedeutet, der
Mensch hat zwar keinen gemeinsamen Kern, nichts, was als allgemein Mensch-
liches bezeichnet werden kann er teilt aber die Gemeinsamkeit des Schmerzemp-
findens, wobei Schmerz hier tiber physischen Schmerz hinausgeht, indem er die
eben genannte psychische und emotionale Demiitigung einschlief3t (vgl. ebd.).
Dies sei jedoch nicht an etwas Universelles aulerhalb des Menschen gekniipft,
sondern eine rein pragmatische Entscheidung, die uns konsequenter Weise zu
Solidaritat verpflichte und in unserer Empathie begriindet sei (vgl. Reese-Schifer
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2006, S. 108). Diese Form von Solidaritat bediirfe in einer solchen Gesellschaft
keiner Rechtfertigung (vgl. Rorty 1992/2018, S. 150). Rorty meint zudem, einen
Fortschritt zu mehr Solidaritat ausmachen zu konnen (vgl. ebd., S. 310). Diese
Solidaritdt ,,ist zu denken als die Féhigkeit, immer mehr zu sehen, daf} traditio-
nelle Unterschiede [...] vernachlissigbar sind im Vergleich zu den Ahnlichkeiten
im Hinblick auf Schmerz und Demiitigung® (ebd.). Wéahrend Kant noch eine
Entwicklung vor sich sah, die Rortys Meinung nach bereits eingetroffen ist, nam-
lich ,die Herausbildung demokratischer Institutionen und eines kosmopoliti-
schen Bewuf3tseins“ (ebd.), plddiert Rorty dafiir, nun eben diese vermeintliche
Universalitdt aufzugeben. Stattdessen solle die vernunftbasierte Moralitdt Kants,
die zu dem jetzigen Entwicklungsschritt gefithrt hat, der Verwirklichung der li-
beralen Utopie Platz machen (ebd., S. 313).

Rortys hier skizzierte liberale Utopie fuf3t also auf der Freiheit als Erkenntnis
der Kontingenz, die jede Suche nach der Wahrheit, oder dem Absoluten beendet
und damit ein Leben ermdglicht, in dem das gemeinsame Ziel der Verringerung
von Grausamkeit gilt (vgl. ebd., S. 121). Die Absicht des Werkes Kontingenz, Iro-
nie und Solidaritdt ist folglich, wie er selbst betont, ,,die Moglichkeit einer libera-
len Utopie vorzustellen: einer Utopie, in der Ironismus in dem Sinne, auf den es
hier ankommt, universell ist“ (ebd., S. 15).

Rortys Utopie kann einen bereichernden Ansatz fiir eine Auseinanderset-
zung mit Globaler Bildung liefern, indem der Zusammenhang von Solidaritit,
dem Fremden und Bildung dargestellt wird. Solidarisches Verhalten entsteht
nach Rorty dann, wenn diese Menschengruppe, zu der wir uns verhalten, ,,zu uns
gehoren® (ebd., S. 308). Dieses uns kann nach Rorty dabei jedoch nicht die ge-
samte Menschheit umfassen. Eine Begriindung fiir solidarisches Handeln, die auf
der Gemeinsambkeit des Menschseins fufdt, sei ,eine schwache, nicht iiberzeu-
gende Erklarung® (ebd., S. 208). Dies erldutert Rorty beispielhaft an der Gruppe
junger Schwarzer Menschen und People of Color in Amerika, die der Grausam-
keit der Gesellschaft ausgesetzt seien. So schreibt er: ,,Sagen wir, daf diesen Ju-
gendlichen geholfen werden muf3, weil sie unsere Mitmenschen sind? Mag sein,
aber moralisch und politisch iiberzeugender ist es, sie als unsere amerikanischen
Mitbiirger zu bezeichnen - darauf zu insistieren, dafl es empdrend ist, wenn ein
Amerikaner ohne Hoffnung lebt“ (ebd., S. 308). Durch die Solidaritdt mit dieser
spezifischen wir-Gruppe grenzt er sich explizit von Kant und seinem Berufen auf
eine universale Vernunft ab. Dieser wiirde vielmehr die Verpflichtung zum soli-
darischen Handeln gegeniiber den Mitmenschen auf den gemeinsamen Kern des
Menschlichen griinden. Die Pflicht gegeniiber den Anderen wird bei Kant nicht
aus einer Gruppenzugehorigkeit heraus begriindet, sondern folgt daraus, dass
alle Menschen verniinftige Wesen sind (vgl. ebd., S. 309). Rorty hingegen meint:
»Aus meiner Position folgt, daf8 Solidaritdtsgefithle davon abhdngen, welche
Ahnlichkeiten und Unihnlichkeiten uns besonders auffallen, und dafl der Grad
der Auffilligkeit wiederum davon abhangt, was vom Scheinwerferkegel eines his-
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torisch kontingenten abschlielenden Vokabulars erfasst wird“ (ebd.). Das be-
deutet jedoch keineswegs, dass diese sogenannten wir-Gruppen konstant bleiben
miissen und nicht durchldssig sind. Stattdessen miisse versucht werden ,,in unser
Verstdndnis von ,wir* auch Menschen aufzunehmen, die wir bis jetzt zu den ,sie’
gezdhlt haben® (ebd.). Dieser Erweiterung der wir-Gruppe ist dabei keineswegs
durch nationale oder kulturelle Grenzen begrenzt und muss global verstanden
werden (vgl. ebd., S. 316).

Sie ist schliefllich nur méglich aufgrund der Haltung der Ironikerin. Rorty
macht damit einen Unterschied zwischen der ,,Solidaritét als Identifikation mit
der ,Menschheit als solcher (ebd., S. 32), die er als unmdoglich beschreibt, und
der Solidaritit, die letztlich als Selbstzweifel beschrieben werden konne (vgl.
ebd.). Es ist also der radikale Selbstzweifel der liberalen Ironikerin, die Solidaritat
mit anderen Menschen moglich macht und den Radius der ,Wir-Gruppe® zu er-
weitern vermag. Gleichzeitig ist es auch eben dieser Zweifel, der schliefSlich in
Verbindung mit Piadagogik gebracht werden muss. Dann namlich kann letztlich
von einem Bildungsprozess gesprochen werden, den die Ironikerin selbst in
Gang bringt, um ihre eigene Transformation anzustofien und sich selbst zu er-
schaffen.

Bildung' versteht Rorty dabei als hermeneutische oder poetische Titigkeit.
Erstere bedeutet ein Vorgehen, in dem Verbindungen zwischen beispielweise der
eigenen Kultur oder der eigenen wir-Gruppe mit einer anderen Kultur oder his-
torischen Epoche hergestellt werden (vgl. Rorty 1987, S. 390). Es ist eben diese
Suche nach Gemeinsamkeiten oder Ahnlichkeiten, die bereits bei der Schaffung
von Solidaritit eine zentrale Rolle spielte. Bildung als poetische Tatigkeit bedeute
hingegen Neues zu erschaffen. Dies kann als ,,die Reinterpretation unserer ver-
trauten Umwelt in der noch unvertrauten Begrifflichkeit unserer Innovation®
(ebd.) verstanden werden. Folglich beféhigt Bildung nicht nur dazu, Gemein-
samkeiten herzustellen, sondern auch uns selbst neu zu erschaffen und neu zu
denken: ,,Denn der bildende Diskurs soll nichtnormal sein, uns durch die Kraft
seiner Fremdartigkeit aus unserem alten Selbst herausfiihren, dazu beitragen,
dafl wir andere Wesen werden® (ebd.). Bildung ist somit ein stetiger Prozess, bei
dem eben dieser Prozess selbst das Ziel ist. Dies grenzt Rorty zugleich von den
vorher dargestellten Traditionen Globaler Bildung ab. Bildung kann immer nur
standortabhingig gedacht werden. Eine solche Art von Bildung ist gleichzeitig
nur moglich unter der Pramisse der liberalen Ironikerin, die im Idealfall in einer
liberal-ironischen Gesellschaft lebt.

1 Rorty grenzt explizit Erziehung von Bildung ab, indem er dem englischen Wort education das
Wort edification entgegensetzt: ,,Since ,education® sounds a bit too flat, and ,Bildung‘ a bit too
foreign, I shall use ,edification‘ to stand for this project” (Rorty 1987, S. 390).
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Schlussbemerkung

Die vorgestellten Ansdtze Globaler Bildung konnen in vielerlei Hinsicht als ein
Traditionsstrang gedeutet werden. Mit Kants Idee des ewigen Friedens und sei-
ner moralischen Erziehung, mit der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung, die aus
den Agenden 21 und 2030 hervorgeht, und mit Richards Rortys Utopie einer iro-
nisch-solidarischen Gesellschaft, die Bildung als hermeneutischen Prozess ver-
steht, handelt es sich um drei Ansitze, die alle einen Idealzustand in der Zukunft
beschreiben - sei es durch ewigen globalen Frieden oder eine freiheitliche Gesell-
schaft. Sie sind alle davon iiberzeugt, dass eine Entwicklung zu diesem Ideal hin
entweder stattfindet oder stattfinden soll. SchlieSlich sehen alle drei Ansitze in
zum Teil unterschiedlichen Weisen die Padagogik als Antriebskraft dies zu errei-
chen.

Wenn Seitz von Globalem Lernen als Antworten der Padagogik auf die Ent-
wicklung der Weltgesellschaft spricht (vgl. Seitz 2002, S. 366) — als Antworten im
Plural -, dann muss auch an dieser Stelle gesagt werden, dass auch dieser hier
skizzierte Gedankenweg nur eine mogliche Antwort von vielen ist. Einer seiner
Schwachpunkte mag die eigene Standortabhidngigkeit sein und gleichzeitig ist
dies jedoch der einzige Platz, den wir einnehmen kénnen. Dies bedeutet jedoch
im Anschluss an Rorty nicht, dass dieser Standort nicht ausgeweitet werden und
Neues entstehen kann. Und so mag die einzige Antwort im Singular auf die
Frage, was denn nun Globale Bildung sei, der Verweis auf die Offenheit sein, die
durch den Aspekt des Globalen und dem Bildungsbegriff gerahmt wird. Eine Of-
fenheit, in die das Individuum sich in Auseinandersetzung mit sich selbstim Ver-
héltnis zum Globalen als komplexes Symbol setzt und diese reflexiv deutet (vgl.
Koerrenz 2019).
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Traditionen Postkolonialer Bildung

Christoph Schroder

»Das Sprechen mufS einen Ort und eine Position haben und ist immer innerhalb eines
Diskurses positioniert. Erst wenn ein Diskurs vergif$t, dafs er verortet ist, versucht er fiir
alle zu sprechen® (Hall 2017, S. 61).

1 Einstieg

Ich werde im Folgenden von einem bestimmten Mythos (1ud60og) sprechen, um
eine Denktradition nachzuzeichnen, die ihre Tradition verschleiern méchte.
Gleichzeitig mochte ich eine bestimmte Lesart des Postkolonialen diskutieren,
mit der dieser Mythos wieder in das Weltliche reintegriert werden kann. Der Bei-
trag, so viel vorweg, wird einige riskante Spriinge wagen, die sich aus der banalen
Tatsache ergeben, dass noch auf keine Postkoloniale Theorie zuriickgegriffen
werden kann. Die fiir den deutschsprachigen Raum vorliegenden Einfithrungs-
bande - (Kerner 2011; Castro Varela/Dhawan 2015) - bieten erste Versuche an,
das Sprachfeld Postkoloniale Theorie zu sortieren. Fiir den vorliegenden Artikel
haben diese Einfiihrungsbande wichtige Impulse geliefert. Gleichzeitig ruft das
Postkoloniale zu einer kontinuierlichen Kritik an Tendenzen begrifflicher wie
auch personeller Vereinnahmung auf (vgl. dazu auch Engelmann in diesem
Band). Spriinge konnen daher die Mdglichkeit er6ffnen, Phdnomene ins Ge-
sprach zu bringen, die einerseits die eigene Positionalitit und anderseits bereits
identifizierte Traditionslinien zu Wort kommen lassen. Der Beitrag versucht die-
sem Zusammenspiel gerecht zu werden. Er beginnt mit einem Passus zu Johann
Gottfried Herder und seiner Darlegung des Menschen als geschichtlichen We-
sens. Es werden Anndherungen folgen, die versuchen, das Postkoloniale im An-
gesicht einer von vielen moglichen Lesarten kolonialer Geschichte zu systemati-
sieren. Entlang von zwei Artikulationen des Postkolonialen (Die Erfindung des
Orients und subalterner Sprachlosigkeit) werden Einspriiche vorgestellt, die den
Mythos in Frage stellen und Méglichkeiten zeigen, eine Tradition Postkolonialer
Bildung zu formulieren, um so auch dem Dreisatz des Beitragstitels gerecht zu
werden. Voraussetzen werde ich einen Bildungsbegrift, der sich als hermeneuti-
scher Umgang mit den jeweils eigenen Vorurteilen begreift (vgl. Koerrenz in die-
sem Band und Koerrenz 2014, S. 13-28).

60



2 Johann Gottfried Herder und der Mensch in seiner Tradition

Es erscheint auf den ersten Blick dann doch recht ungewdhnlich, einem Beitrag
tiber die Tradition postkolonialer Bildung einen Exkurs zu Johann Gottfried Her-
der voranzustellen. Wenn wir aber unsere Aufmerksamkeit zunachst auf den Be-
grift der Tradition lenken und uns anschlief}end dem Postkolonialen zuwenden,
dann ldsst sich durchaus eine Denkfigur erkennen, die dem vorliegenden Beitrag
seine innere Struktur gibt.

Warum also Herder? Jeder Mensch, so seine anthropologische Pramisse, wird
zwei Mal geboren. Die erste Geburt ist biologischer Natur, seine zweite geistiger
und in beiden Fillen ist der Mensch abhingig von anderen (vgl. Maurer 2008,
S. 13). So offensichtlich die Fremdeinwirkung bei der ersten Geburt ist, so bedarf
es bei der zweiten Geburt einer Erlduterung, um der méglichen Krankung zuvor-
zukommen, die Herder in Ideen zur Philosophie der Geschichte der Menschheit
(1784-1791) anscheinend vorausahnte: ,,So gern der Mensch alles aus sich selbst
hervorzubringen wéhnet; so sehr hanget er doch in der Entwicklung seiner Fa-
higkeiten von anderen ab“ (Herder 1784-1791, zit. nach Maurer 2008, S. 13). Es
zeigt sich der padagogische Ansatz in Herders Anthropologie. Menschen sind
auf Lernen als Uberlebensstrategie angewiesen (vgl. Maurer 2014, S. 66). Der
Mensch lernt - Lernen ist universell — andere, konkret: Eltern, Erzieher*innen,
Lehrkrifte, leiten den Menschen in seiner frithen Entwicklung an, sind aber
gleichzeitig ein Konglomerat kultureller Einfliisse, denen der Lernende vom Zeit-
punkt seiner Geburt an ausgesetzt ist: ,,Nicht nur der Keim unsrer inneren An-
lagen ist genetisch wie unser kérperliches Gebilde: sondern auch jede Entwick-
lung dieses Keimes hiangt vom Schicksal ab, das uns hie oder dorthin pflanzte®
(Herder 1784-1792, zit. nach Maurer 2008, S. 13).

Fiir das Vorhaben des vorliegenden Beitrags konnen wir vorerst festhalten,
dass der Mensch ein ortsgebundenes Wesen ist, der von dort aus sein Denken
und Sprechen entwickelt. Neben den duferen padagogischen Einfliissen betont
Herder, dass der Mensch auch als ,,fremder Kiinstler zu sich selbst in Beziehung
treten kann (vgl. Maurer 2008, S. 14). Bei keinem Phéanomen offenbart sich das
Fremdwerden so deutlich wie bei der Sprache, die erst durch Horen, Herder
rdumt dem Ohr eine hohere Bedeutung zu als den anderen Sinnesorganen (vgl.
Maurer 2014, S. 67 f.), aufgenommen wird und durch den Akt des Sprechens
dem Menschen Individualitét verleiht. Sprache ist in letzter Konsequenz das ge-
duflerte Resultat personlicher Weltbeziehung.

Welche Auswirkungen das Verbot der eigenen Sprache fiir die individuelle
Weltbeziehung haben kann und ob Sprechen ein rein individueller Akt ist, diese
Fragen werden im Verlauf des Beitrags aufgeworfen und problematisiert. Vorerst
gehen wir aber weiter von der Annahme aus, dass die eigene Fremdwahrneh-
mung der Ausgangspunkt fiir die Selbsterkenntnis des Menschen in seiner orts-
gebundenen Weltbeziehung ist.
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Gegen ein rein kognitives Verstindnis von Selbsterkenntnis - cogito ergo sum
— positioniert sich das Fithlen - sentio ergo sum - (vgl. Zeuch 2005, S. XVIII),
wodurch der Mensch nach Herder fiithlendes und denkendes Wesen in einem ist.
Die Dominanz des cogito hatte seit René Descartes zur Folge, dass das Wesen des
Menschen vereinfacht wurde: ,,[D]ie Mannigfaltigkeit wird reduziert auf das in
allen Akten identische Ich“ (ebd., S. XIX). Herders Verstiandnis von der Unein-
deutigkeit des Menschen aufgrund seiner ,,Mannigfaltigkeit” und der Interde-
pendenz zwischen cogito und sentio ist nicht nur Gegenprogramm zum cartesi-
schen Rationalismus. In seiner Metakritik zur Kritik der reinen Vernunft (1799)
richtet sich Herder auch gegen seinen ehemaligen Lehrer Immanuel Kant. Ver-
nunft, so Herder, ist keine reine Abstraktionsform des denkenden Menschen,
sondern immer schon mit seiner Emotionalitit, Geschichtlichkeit und seiner
Sprache verwoben:

,Die menschliche Seele denkt mit Worten; sie duflert nicht nur, sondern sie bezeichnet
sich selbst auch und ordnet ihre Gedanken mittelst der Sprache. Sprache, sagt Leibniz,
ist der Spiegel des menschlichen Verstandes, und, wie man kiihn hinzusetzen darf, ein
Fundbuch seiner Begriffe, ein nicht nur gewohntes, sondern unentbehrliches Werk-
zeug seiner Vernunft. Mittelst der Sprache lernten wir denken, durch sie sondern wir
Begriffe ab und kniipfen sie, oft haufenweise, ineinander” (Herder 1799/2005, S. 183).

Die Vorstellung von der Reinheit der Vernunft tragt Ziige einer mystischen Ver-
ehrung, die sich der Illusion hingibt, aus dem Weltlichen austreten zu kénnen.?
Einer ,,chimirischen Metaphysik® (Heinz 2013, S. 171) ist nicht zu trauen, da sie
die innerweltlichen Verflechtungen des Denkens negiert und sich selbst und so-
mit alle Aussagen, die von ihrer vermeintlich auflerweltlichen Sphére formuliert
werden, mit einem universellen und unkritischen Gestus versieht.

Welche Funktion kommt der Vernunft dann noch zu, méchte sie sich nicht
durch eigene Verabsolutierung von jeder Erfahrung und somit menschlichem
Lernen in das ,,Wahnreich®, absetzen? Herder appelliert hier an das zirkuldre Zu-
sammenspiel von Sprache und Vernunft:

2 Ralf Koerrenz diskutiert entlang seiner Gedankenfigur des hebrdischen Paradigmas die Gefahr
religioser Verehrung innerweltlicher Instanzen: ,,Die Grundhaltung der hebriischen Uberliefe-
rung gegeniiber aller Herrschaft ist eine a-theistische, ungldubig nicht mehr unkritisch mogli-
chen Unterwerfungen unter das Gegebene [...] Jegliche religiose Uberhéhung von Innerweltli-
chen, seien es Herrscher, seine es Natur- oder Kulturphidnomene, seien es gar ,,Volksgemein-
schaften sind im Sinne der absoluten Differenz des Anfangs lediglich Varianten der Gotteslés-
terung, sind goldene Kilber falscher Gewissheiten, so menschlich die Sehnsucht nach dem in-
nerweltlich sicht- und tastbaren Absoluten auch sein mag*“ (Koerrenz 2019, S. 114).
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»Statt namlich zu transzendieren, kehre die Vernunft auf den Ursprung ihres Besitzes,
d.i.in sich selbst zuriick, mit der Frage: ,, Wie kamst du zu dir und zu deinen Begriffen,
wie hast du diese ausgedriickt und angewandt, verkettet und verbunden, woher
kommts, daf} du ihnen allgemeine, notwendige Gewifsheit zueignest?“ Unterlaf3t sie
diese Frage und isoliert sich von aller Erfahrung, so tite sie wohl, wenn sie sich von
der Sprache isoliert, denn diese hat sie gewifs, doch nur durch Erfahrung® (Herder
1799/2005, S. 185).

Sowie die Vernunft sich nicht von der Sprache isolieren kann, bleibt es auch dem
Menschen versagt, aus seiner Geschichtlichkeit vollstindig herauszutreten. Als
~fremder Kiinstler kann er sich zwar selbst betrachten und eine kritische Hal-
tung gegeniiber seiner Kultur und seiner eigenen Lebensbiografie einnehmen.
Um denken zu kénnen, muss der ,,fremde Kiinstler” aber immer wieder eine Po-
sition zur Welt beziehen. Denken ist die quilende Gleichzeitigkeit von kritischer
Positionierung und skeptischer Relativierung.

Kommen wir noch einmal auf die zweite Geburt des Menschen zu sprechen.
Wir sprechen und denken immer aus einer bestimmten Tradition heraus. Eine
Leugnung dieser Herkunft ist erstens illusorisch, allein unsere Sprache verrit
uns bereits, und zweitens anmaflend, da der Mensch sich nicht a priori seiner
Geschichtlichkeit setzen kann. Innerhalb (neo-)kolonialer Narrative ist dieser
a priorische Mythos ein immer wiederkehrendes Motiv. Wir werden darauf
noch zu sprechen kommen. Das padagogische Moment in Herders Anthropo-
logie spiegelt sich in seinem Verstindnis der Begriffe Kultur und Tradition wi-
der, die den Einzelnen als Glied einer Kette versteht, die zumindest fiir das ein-
zelne Glied, keinen sichtbaren Anfang und kein sichtbares Ende hat. Norbert
Elias hat in seinen Studien die Denkfigur der Kette aufgegriffen, um zwischen-
menschliche Dependenzen zu beschreiben: ,Welches auch die Ahnen der
Menschen gewesen sein mdgen, so weit wir zuriickblicken, wir begegnen der
nie abreiflfenden Kette von Eltern und Kindern, die Eltern werden® (Elias 2017,
S. 39). Wir kénnen hier eine anthropologische Analogie zwischen Herder und
Elias ziehen: Beiden geht es um eine Reintegration des Menschen in seine Ge-
schichtlichkeit und Absagen an ,einen eigentiimlichen Schopfungsmythos®
(ebd.), der festhilt an einer mystischen Egozentrik, ,,dafl am ,Anfang’ zundchst
ein einzelner in die Welt trat und dafi sich andere Menschen erst nachtraglich
zu ihm gesellten® (ebd.). Wie bereits ausgefiihrt, ist das Verhéltnis des Men-
schen zur Geschichte ein innerweltliches, das ihn auf andere Menschen ver-
weist. Und so geht es Herder eben nicht um das Verstehen eines einzelnen
Gliedes, ,,so wire zwar eine Geschichte des Menschen, aber nicht der Men-
schen, ihres gesamten Geschlechts moglich® (Herder 1784-1792, zit. nach
Maurer 2008, S. 14), sein Interesse gilt der gesamten Menschheit, deren Ge-
schichte nur als Kulturgeschichte zu fassen ist (Maurer 2008, S. 17). Kultur ist
demnach nicht die Errungenschaft bestimmter ausgewahlter Gemeinschaften,
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die sich diesen Erfolg in der Regel selbst zuschreiben, sondern das universelle
Wesensmerkmal aller Menschen.

Herder verortet das Ziel und den Zweck des menschlichen Daseins im Stre-
ben nach Humanitédt durch Kultur, die sich bestimmt ,,als die Tradition einer
Erziehung zu irgend einer Form menschlicher Gliickseligkeit und Lebensweise®
(zit. nach ebd., S. 17). Die Offenheit dieser Bestimmung (vgl. ebd.) stellt sich ge-
gen jede Form der kulturellen Vormundschaft, die Tradition verweist den Ein-
zelnen auf seine durch Vorurteile geprigte Sicht auf die Welt.

Inwieweit einerseits diese Offenheit in der kolonialen sowie postkolonialen
Situation beschnitten wird und andererseits die eigene Tradition ausgeblendet
wird, um einen Mythos zu kreieren, der andere Weltbeziehungen fixiert und de-
gradiert, ist Gegenstand der folgenden Ausfithrungen.

3 Annaherungen an das Postkoloniale

Es gibt unterschiedliche Ansitze, sich dem Sprachfeld Postkolonial zu néhern. Je
nach gewihlter Herangehensweise eréffnet das Postkoloniale verschiedene Mog-
lichkeiten, traditionsbedingte Standpunkte und Vorurteile neu zu justieren. Ein
historischer Zugang kann ein erster Versuch sein, sich die wissenschaftliche
Spannweite zu vergegenwdrtigen, die eine Auseinandersetzung mit dem Sprach-
teld Postkolonial impliziert. Wir finden dhnliche Herangehensweisen in den
deutschsprachigen Einfiihrungsbanden von Maria do Mar Castro Varela/Nikita
Dhawan (2015) und Ina Kerner (2012). Klammern wir das Prafix post zundchst
aus, dann setzt kolonial eine Assoziationskette in Gang, die durch eine vermeint-
lich sichere und neutrale historische Perspektive zusammengehalten wird. Ein-
zelne Glieder dieser Kette werden durch ausgewihlte Ereignisse der Vergangen-
heit, die einen Start und einen Endpunkt markieren, zu einer Geschichte des
Kolonialismus verbunden. Die Bilder, die durch den Blick zuriick in unseren
Kopfen entstehen, erlangen durch Datierungen Stiitzpfeiler, die gedankliche
Spriinge und somit eine Systematisierung vereinfachen. Ein erster Sprung kann
in das Jahr 1492 zuriickfithren, als Christoph Kolumbus im Auftrag der spani-
schen Monarchie aufbrach, einen alternativen Seeweg nach Indien zu finden.
Wenige Jahre spdter standen die von Kolumbus entdeckten Gebiete unter dem
Einfluss der spanischen und portugiesischen Konigreiche; mit katastrophalen
Folgen fiir die einheimischen Bevolkerungen. Was markiert das Jahr 1492 und
welche symbolische Aufladung erfihrt die Person Christoph Kolumbus? In
Barcelona steht ein Denkmal zu Ehren Christoph Kolumbus, das im Zuge der
Weltausstellung 1888 feierlich eingeweiht wurde. Als Bronzefigur verewigt,
thront Kolumbus in 60 Meter Hohe iber der Stadt, den rechten Zeigefinger, den
Blick sowie den rechten Fuf3, der leicht tiber den Sockel tritt, gen Meer gerichtet.
In der linken Hand eine Schriftrolle haltend, den linken Fuf3 fest auf dem Sockel
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verankert. 2004 brachten venezolanische Aktivist*innen in Caracas eine Statue
Kolumbus’ zu Fall und der damalige Prasident Hugo Chavez ernannte 2002 den
12. Oktober zum ,, Tag des indigenen Widerstands* (vgl. Kithn 2015, 0. S). Ahn-
liche Vorgange und Protestaktionen gab es in vielen mittel- und siidamerikani-
schen Liandern (vgl. Kanopka/Dieflelmann 2017, o. S.).

Erinnerung ist ambivalent. Auf der einen Seite der Held und ein Datum,
das den Aufstieg Europas zur dominierenden geopolitischen Macht einleitet
und auf der anderen Seite Unterdriicker, Morder und Hassfigur sowie ein Da-
tum, das den Beginn von Massenmord, Versklavung, Ausbeutung und Unter-
driickung markiert. Teilen sich beide Seiten die Geschichte des Kolonialismus
oder erzéhlt jede ihre eigene? Es erscheint beinahe unmdéglich, ,den“ Kolonia-
lismus zu definieren (und dabei lag die Intention vor, sich iiber einen histori-
schen Einstieg dem Sprachfeld ,Postkolonial® anzundhern). Die Zeitspanne
(Wenn wir 1492 als moglichen Anfangspunkt setzen und das Ende britischer
Kolonialherrschaft in Hong Kong 1997 als méoglichen Endpunkt, sprechen wir
tiber einen Zeitraum von 500 Jahren.), der Raum (Kolonialismus war ein glo-
bales Phinomen) und die heterogenen Erscheinungsformen (Siedlungskolo-
nien und Beherrschungskolonien waren grundlegend verschieden.), alle drei
Parameter erschweren eine Definition, die sich auch nicht auf die Formel: Ko-
lonialherr gegen Kolonisierte reduzieren ldsst. Ein solch simpler Dualismus
wire irrefithrend. Jeder Versuch, sich dem Gegenstand zu ndhern, birgt immer
die Gefahr bei gleichzeitiger Unumginglichkeit(!) der Verallgemeinerung in
sich. Jiirgen Osterhammel hat jedoch trotz aller Vorbehalte versucht, eine Ar-
beitsdefinition zu erarbeiten: Kolonialismus beschreibt die Beziehung zwi-
schen einem Mutterland und einer sich auflerhalb des eigenen Territoriums
befindlichen Region, deren Bevolkerung unterworfen und ihres Selbstbestim-
mungsrechts beraubt wurde (vgl. Osterhammel 1995, S. 16). Weiter beschreibt
Osterhammel als Legitimationsgrundlage fiir die Ausbeutung und Fremdbe-
stimmung der Kolonisierten durch die jeweilige Kolonialmacht die ,,Uberzeu-
gung der Kolonialherren von ihrer eigenen kulturellen Héherwertigkeit® (ebd.,
S. 20). Dieses Uberlegenheitsgefiihl zieht sich wie ein roter Faden durch die
Beziehungsgeschichte der européischen Kolonialmachte und ihren Kolonien.
Dabei driickt sich die Selbstiiberschatzung nicht nur in abfilligen Aussagen wie
der des britischen Justizministers Thomas Babington Marcaulay (1800-1859)
aus, wonach: ,.ein einziges Regal in einer guten européischen Bibliothek ebenso
so viel Wert sei wie die ganze einheimische Literatur Indiens und Arabiens®
(zit. nach Conrad 2016, S. 58) oder den erzieherischen/zivilisatorischen Recht-
fertigungsstrategien der europidischen Kolonialmachte auf dem afrikanischen
Kontinent (vgl. Eckert 2006, S. 63). Sie zeigt sich in einer spezifischen Bewe-
gung der Loslosung aus der eigenen Tradition und der Verehrung eines My-
thos, der seine eigene Geschichtlichkeit vergessen mochte, um sich einer Illu-
sion des Uberblicks hingeben zu kénnen. Der Uberblick verleiht eine Autoritit,
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die Walter D. Mignolo® in seiner Auseinandersetzung mit der Moderne als ver-
meintlich exklusiv europiisches Projekt als eine versteckte und gleichzeitig ex-
pansive epistemische Gewalt entlarvt:

»Diese Idee, die in Wahrheit nur einen Teil der Geschichte ausmacht, wurde verbreitet
und erlangte Wahrhaftigkeit, wodurch es ihr gelang, den anderen Teil der Geschichte
zu verbergen. Der Zaubertrick bestand darin, die eigene Geo- und Korperpolitik der
Erkenntnis erfolgreich zum Verschwinden zu bringen und in Vergessenheit geraten
zu lassen, dass die Moderne als historische Epoche von Figuren erzihlt wird, die sie
bewohnen und die sprechen kénnen: Die Moderne ist die Erzihlung imperialer,
sprachmadchtiger Subjekte, die von ihrer eigenen Geschichte berichten und ihre Zuge-

horigkeit zu einer Region verschleiern® (Mignolo 2012, S. 113).

Es klingt zunichst paradox: der Mythos mochte unerkannt bleiben, austreten aus
der Geschichte, und ist gleichzeitig ein Kreislauf von Selbstreferentialitit, der
aber nicht als solcher erkannt wird. Die Illusion des Austritts schafft erst den
Raum, in dem die ,sprachmichtigen Subjekte® die Welt ordnen kénnen. Mig-
nolo setzt den Beginn dieser ,,Kolonialisierung von Raum und Zeit*“ (ebd., S. 117)
in der europdischen Renaissance an, von wo aus auch hierarchische Ordnungs-
muster des Wissens und Denkens ihren globalen Eroberungszug antraten:

»50 wurden etwa Sprachen und Wissensformen ausgeschlossen, die nicht im Lateini-
schen oder Griechischen angelegt waren. Personen, die das lateinische Alphabet nicht
kannten oder an Gotter glaubten, die nicht dem Gott entsprachen, wurden zu Heiden
und Barbaren gemacht. Die Selbstbegriindung der Idee der Humanitas bedurfte einer
Exterioritdt im Anthropos und im Barbaren. Im 18. Jahrhundert wurden der Anthro-
pos und der Babar in Primitive verwandelt und damit wurde in dieser zivilisierten
Epoche die Kolonialisierung der Zeit, durch die bereits das Mittelalter geschaffen
wurde, um die Kolonialisierung des barbarischen Raums erweitert: Das Mittelalter
und der Rest der Menschheit gehorten nun der Vergangenheit an. So bleibt die Mo-
derne in der Gegenwart der Zeit und im Zentrum des Raums* (ebd., S. 117 f.).
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Dieser Herrschaftsanspruch tiber Raum und Zeit wird durch die koloniale Ex-
pansion und der damit einhergehenden Konfrontationen mit Menschen, die au-
lerhalb (geografisch wie kulturell) des vermeintlich bereits bekannten Anderen
standen, im Kontext Europas Menschen muslimischen oder jiidischen Glaubens,
mit der Einsetzung des ,,Primitiven in das europdische Ordnungsmuster erwei-
tert:

»Die Erfindung des ,Primitiven‘ und der ,Tradition® waren somit die ersten Schritte
zur gegenwirtigen Ubersetzung in unterentwickelte Zonen, Bevolkerungen und zu-
letzt in aufstrebende Okonomien. Wihrend die Barbaren im Raum koexistierten, wer-
den die Primitiven, Unterentwickelten und Aufstrebenden in einem (unterentwickel-
ten und aufstrebenden) ,Davor’ situiert, auch wenn sie im ,Jetzt’ koexistieren.
Dadurch erscheinen das ,Primitive’ und ,Traditionelle® als ,Objekte® auflerhalb von
Europa und jenseits der Moderne® (ebd., S. 121).

Eigene Formen der Weltbeziehung, gemeint sind hier die Verwendung der eige-
nen Sprache, kulturelle Rituale und religiose Brauche, konnen aus der Logik des
Mythos zwar bestehen bleiben, sie teilen sich jedoch nicht das ,,Jetzt“ sondern
werden in die rdumliche Sphire des traditionellen und in das zeitliche ,,Davor®
verbannt.

Dass es sich dabei auch um eine Verbannung in den Kopfen der Kolonisier-
ten Bevolkerungen handelte, veranschaulicht Ngugi wa Thiong’o entlang der
Diskussion um die Restrukturierung des kenianischen Schulsystems nach der
Unabhangigkeit von Grof3britannien (vgl. Thiong’o 1986, S. 150-180). Die lang-
anhaltende Wirksambkeit dieser Verbannung fithrt Thiong’o entlang des akade-
mischen Streits um die Stellung kenianischer Literatur gegeniiber europdischen
»Klassikern® aus und verweist dabei gleichzeitig auf die Frage nach einem afrika-
nischen Selbstverstindnis angesichts des kolonialen Erbes:

»In der Kultur brachte man ihm bei, in Europa seinen Lehrer und sich selbst als Schii-
ler zu sehen. Letzten Endes geriet die westliche Kultur in den Mittelpunkt von Afrikas
Lernprozess und Afrika verschwand im Hintergrund. Unkritisch ibernahm Afrika
Werte, die ihm fremd waren und keinen unmittelbaren Bezug zu seinen Menschen
besaflen. Dadurch wurde der Reichtum des kulturellen Erbes Afrikas abgewertet und
seine Menschen als primitiv und barbarisch bezeichnet. Die Werte der Kolonisatoren
wurden ins Rampenlicht gestellt und in diesem Prozess entwickelte sich ein neuer Af-
rikaner, der sein originales Bild ablehnte und einen betrichtlichen Mangel an Ver-
trauen in sein schopferisches Potential legte® (ebd., S. 167).

Ein dhnlich erzieherisches Verhiltnis, das das Selbstverstindnis des kolonisier-
ten Subjekts bestimmt, skizziert Frantz Fanon in Schwarze Haut Weifle Masken.
Auch Fanon markiert die Verwendung der ,richtigen® Sprache, ,,[i]n der Schule
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lernt der junge Martiniquaner die Mundart verachten® (Fanon 2016, S. 17), als
konstitutiv fiir die Beziehung zwischen kolonisiertem Subjekt und Kolonialherr.
Der Kolonialismus hat, so Fanon, die kolonisierten Gebiete, in ,,Vergleichs-Ge-
sellschaft[en]“ (ebd., S. 179) transformiert, deren Referenzpunkt das sich selbst
mystifizierte weiffe Europa bildet. In dieser Situation ist das koloniale Subjekt ei-
ner Fremdbestimmung ausgesetzt, die nicht immer sichtbar, aber trotzdem all-
gegenwartig bleibt:

»Ich kam auf die Welt, darum bemiiht, den Sinn der Dinge zu ergriinden, und meine
Seele war von dem Wunsch erfiillt, am Ursprung der Welt zu sein, und dann entdeckte
ich mich als Objekt inmitten anderer Objekte. [...] In der Weltanschauung eines ko-
lonisierten Volkes gibt es eine Unreinheit, einen Makel, der jede ontologische Erkla-
rung verbietet. Vielleicht wird man uns entgegenhalten, dass dies bei jedem Indivi-
duum der Fall sei, doch damit verschleiert man das Grundproblem. Wenn man ein
fir allemal anerkannt hat, dass die Ontologie die Existenz beiseite ldsst, erlaubt sie uns
nicht, das Sein des Schwarzen zu verstehen. Denn der Schwarze ist nicht mehr nur
schwarz, sondern er steht dem Weiflen gegeniiber. [...] Der Schwarze besitzt in den
Augen des WeifSen keine ontologische Widerstandskraft“ (ebd., S. 93 f.).

Welche Rolle nimmt nun das Postkoloniale angesichts der skizzierten Briiche
ein? Es kann als biindelndes Sprachfeld dienen und subsumiert eine Vielzahl an
interdisziplindren Zugingen, die trotz aller Probleme, die eine Verallgemeine-
rung impliziert, die wechselseitige Wirkung des européischen Kolonialismus und
seine Folgen betonen (Kerner 2012, S. 9 ff.). Nun kénnte argumentiert werden,
dass dadurch der Gefahr der Vereinnahmung des Postkolonialen durch ausge-
wihlte Fachdisziplinen sowie der Konzentration auf einen spezifischen geografi-
schen Raum entgegengewirkt wird. Diese Dynamik kann jedoch auch dazu fiih-
ren, dass das Postkoloniale als methodische Perspektive unscharf wird und ihr
kritisches Potenzial einbuif$t (Castro Varela/Dhawan 2015, S. 286 ff.). Gleichzei-
tig werden extrem heterogene Erfahrungen unter einer Chiffre subsumiert: Ist
der Protest gegen die Glorifizierung Christoph Kolumbus’ auf dieselbe Art und
Weise postkolonial wie die Kritik am kenianischen Schulsystem mit seiner euro-
zentrischen Ausrichtung und der Unterdriickung von Muttersprachen?

Stuart Hall diskutiert das Postkoloniale* entlang der Kritik von Ella Shohat,
die explizit vor einer universalisierenden Tendenz aufgrund der ungenauen und

4 Homi K. Bhabha benennt das Prifix ,Post® als ein ,Dariiber hinaus“, das einen Moment der
instabilen Gleichzeitigkeit markiert: ,,Dieses ,Dariiber hinaus® ist weder ein neuer Horizont noch
ein Zuriicklassen der Vergangenheit. [...] Anfinge und Enden sind wohl die tragenden Mythen
der mittleren Jahre; doch im fin de siécle befinden wir uns im Moment des Ubergangs, wo Raum
und Zeit sich kreuzen und komplexe Konfigurationen von Differenz und Identitdt, von Vergan-
genheit und Gegenwart, Innen und Auflen, Einbeziehung und Ausgrenzung erzeugen. Denn im
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nicht deutlich formulierten Beziehung zwischen ,post® und ,colonial® warnt
(vgl. Shohat 1992, S.100). Ob es sich dabei (nicht) um eine Periodisierung
handle, gehe aus dem Begrift nicht klar hervor. Skeptisch steht Shohat auch der
Tendenz gegentiber, die klare Trennung zwischen Kolonialmacht und Kolonia-
lisierten zunehmend in Frage zu stellen beziehungsweise Interdependenzen star-
ker in den Mittelpunkt zu riicken. Ehemalige wie aktuelle Machtstrukturen ger-
aten durch eine vermeintliche geteilte Erfahrung zunehmend in den Hinter-
grund: ,,Since the experience of colonialism is shared, albeit asymmetrically, by
(ex)colonizer and (ex)colonized, it becomes an easy move to apply the ,post also
to First World European Countries“ (ebd., S. 103). In dieser Lesart droht das
Postkoloniale zur I1deologie zu werden. Vehement greift sie die Allianz zwischen
postkolonialen und poststrukturalistischen Ansétzen und ihr Hochhalten hybri-
der Identitatskonzepte an, da diese, so Shohat, den Anspruch und die Suche nach
»traces of an original culture® ehemalig kolonisierter Menschen als utopische
Fantasie verurteilen, auch wenn die Riickbesinnung auf die prikoloniale Situa-
tion, zu den wichtigsten Widerstandsformen unterdriickter Kulturen zahlt (vgl.
ebd., S. 110). Hall setzt Shohats Verteidigung von Identitédtspolitiken entgegen,
dass sich bereits in der kolonialen Situation keine bindren und eindeutig vonei-
nander abzugrenzenden Positionen nachzeichnen lassen (vgl. Hall 2013, S. 199-
204). Diese Uneindeutigkeit und Differenz setzt sich im Postkolonialen fort.

Die Betonung der Interdependenzen zwischen Zentrum und kolonialer Peri-
pherie, zwischen einem vermeintlich abgeschlossenen Innen und seinen Ran-
dern, enthilt einen dekonstruktiven Moment, der es erméglichen kann, die Illu-
sion des Mythos herauszufordern:

»Folglich dient die Bezeichnung ,postkolonial® nicht einfach dazu, ,diese’ Gesellschaft
eher als jene oder das ,Damals‘ und das ,Jetzt deskriptiv zu erfassen. Sie liest vielmehr
die ,Kolonisierung" als Teil eines im Wesentlichen transnationalen und transkulturel-
len ,globalen‘ Prozesses neu — und bewirkt ein von Dezentrierung, Diaspora-Erfah-
rung oder ,Globalitat® geprigtes Umschreiben der fritheren imperialen groflen Erzéh-
lungen mit der Nation als Zentrum® (Hall 2013, S. 204).

Das Postkoloniale erdftnet demnach das Potenzial, den Mythos wieder in seine
Geschichtlichkeit und Tradition zu reintegrieren. Damit ist keine reaktiondre
Riickbesinnung auf europdische Werte oder Identititen gemeint, sondern die Be-
wusstwerdung der eigenen Sprechposition und Vorurteilsstrukturen, in den

,dariiber hinausgehenden‘ Bereich herrscht ein Gefiihl von Desorientierung, eine Stérung des
Richtungssinns: eine erkundende, rastlose Bewegung, die im Franzdsischen der Worter au-deld
so gut zum Ausdruck kommt - hier und dort, tiberall, fort/da, hin und her, vor und zu-
rick® (Bhabha 2011, S. 1 f.).
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Worten Mignolos: ,,man ist von wo aus man denkt, anstatt zu wissen, dass man
ist, weil man denkt“ (Mignolo 2006, S. 162). Bevor jedoch der von Mignolo ge-
forderte ,,epistemische Umsturz“ (ebd., S. 161) einsetzen kann, ist es notwendig,
sich der Verteilung von Sprechrollen in der kolonialen sowie postkolonialen Si-
tuation zu widmen, um zu zeigen, wer durch den Mythos zum Schweigen ge-
bracht wurde und wird:

»Die Konstruktion der Ideen von Moderne als Beschreibung eines Wesens und eines
historischen Prozesses blendete den Blick durch die Aufmerksamkeit auf das Ereignis
und das Gesagte verbarg [das], was sich im Gesagten ereignete: Wer erzihlte tatsach-
lich?“ (ebd., S. 122).

4 Die Erfindung des Orients

»[The] colonial discourse produces the colonised as a fixed reality which is at once an
,other® and yet entirely visible and knowable“ (Bhabha 1999, S. 371).

Besteht die Moglichkeit, den Erzahlungen der Moderne Gegennarrative entge-
genzustellen, um von auflen eine Bewegung der De-zentrierung des Mythos ein-
zuleiten? Das wire wiinschenswert, da es die Aufmerksamkeit von der Moderne
und ihren dominanten Protagonisten*innen verlagern wiirde.

In Anlehnung an Enrique Dussel formuliert Mignolo die Moderne als dialek-
tische Beziehung zu einem fiir sich selbst konstitutiven Auflen (Mignolo 2006,
S. 58 f. u. 67-73). Anders formuliert: Die Idee der Moderne kann nicht ohne den
Kolonialismus, der Kolonialismus nicht ohne die Idee der Moderne gedacht wer-
den. Am Beispiel der Afrikanistik und ihrem interdisziplindren Ansatz verweist
Steven Feierman darauf, ,dass sich die Ausweitung des Gegenstandsbereich des
Historikers nicht als blofler Additionsprozess, als blofies Anwachsen unseres
Wissen beschreiben lasst* (Feierman 2002, S. 405).

Der amerikanisch-paléstinensische Literaturtheoretiker Edward Said hat sich
dem Versuch einer De-zentrierung angenommen. Die Erzéhlung der Moderne, die
er einer fundamentalen Kritik unterzieht, ist die des Orientalismus. Die Besonder-
heit von Saids Werk ergibt sich aus der Kontextualisierung européischer Wissen-
schaften, insbesondere der Orientalistik und Indologie, in die Herrschaftsmecha-
nismen des Kolonialismus (ebd., S. 96). Das Wissen iiber die kolonialen Subjekte
sowie ihre Kultur und Geschichte entmystifiziert Said seiner vermeintlichen Neut-
ralitdt und Traditionslosigkeit. Wissen {iber den Anderen, bei Said der Orientale,
wird zur Macht iiber den Anderen. Nach Said nimmt der Orientale die Rolle eines
Alter Egos an und erhilt in seiner negativen Differenz die Funktion einer ,,Schat-
tenidentitit®, die substanziell fiir das europiische Selbstverstindnis wird (Said
2017, S. 11 ff.) Dieses Selbstverstandnis néhrt sich an der Entscheidungsgewalt be-
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stimmtes Wissen mit dem Zusatz orientalisch zu fixieren. Ein Machtinstrument,
mit dem sich der Mythos kontinuierlich selbst bestdtigt. Das gesammelte Wissen
fand aber nicht nur Einzug in die wissenschaftlichen Publikationen der sogenann-
ten Orient-Forschung. Verstarkt im 19. Jahrhundert, fiillten Artefakte des Orients
zunehmend die Museen der européischen Kolonialstaaten. Es herrschte eine wahre
Obsession, fremde Welten und die Anderen zu reprasentieren.” Timothy Mitchell
skizziert in seinem Aufsatz Die Welt als Ausstellung diese Besessenheit im Rahmen
eines Besuchs dgyptischer Wissenschaftler bei der Weltausstellung 1889 in Paris.
Teile der Weltausstellung hatten sich zum Ziel gesetzt, den Orient moglichst genau
und authentisch zu reprasentieren. Mitchell greift dabei auf die Berichte der dgyp-
tischen Wissenschaftler zuriick:

»Man hatte die dgyptische Ausstellung auch sorgfiltig chaotisch angelegt. Im Gegen-
satz zur ordentlichen Ausrichtung der anderen Teile der Ausstellung war die nachge-
machte Strafle so unsystematisch wie ein Basar aufgebaut. Uberall befanden sich Li-
den und Stinde, an denen als Orientalen verkleidete Franzosen Parfums, Pasteten und
Tarbuschs verkauften. Um den Orient-Effekt zu vervollstindigen, hatten die franzo-
sischen Organisatoren 50 dgyptische Esel samt Treibern und der erforderlichen Zahl
von Stallburschen, Hufschmieden und Sattlern aus Kairo importiert” (Mitchell 2013,
S.438 f).

Mitchell argumentiert in seinem Aufsatz weiter, dass diese Form der Zurschau-
stellung des Anderen charakteristisch fiir die Beziehung des modernen Westens
zu einer von ihm gedachten Auflenwelt ist, ja, dass das Ordnen, Definieren und
Systematisieren die Welt in eine ,,unendliche Ausstellung® transformiert (vgl.
ebd., S. 440). Seine Analyse stiitzt sich auf die Beschreibung von Nicht-Europa-
ern, die die Beziehung der Europider zu ihrer Mitwelt als ,Organisieren des
Blicks“ wahrnahmen. Dieser Blick auf die Dinge war, so zumindest in der Wahr-
nehmung, nicht nur in den Ausstellungen und Museen zu beobachten, sondern
viel allgemeiner:

»Alles schien so aufgestellt zu sein, als sei es das Modell oder das Bild von etwas - ein
Modell, das vor einem beobachtenden Subjekt zu einem Signifikationssystem arran-
giert wurde und das sich selbst zu einem bloflen Objekt, zu einem blof8en Signifikan-
ten von etwas dahinter Liegendem erklarte. [...] Die Reprasentation der Wirklichkeit

war immer ein Ausstellungsstiick, das fiir einen Betrachter in seiner Mitte errichtet

5 Das Verb reprdsentieren hat eine doppelte Konnotation. In der einen Lesart kann es darstellen
bedeuten in der anderen fiir-sprechen. Die Schwierigkeit, beide Begriffe auseinanderzuhalten und
der im Reprisentieren innewohnende Moment der Unterdriickung, sind Gegenstand des darauf-
folgenden Kapitels, da fiir Spivak die beiden Modi der Reprasentation im Kontext (post-)kolo-
nialer Wirklichkeiten besondere Aufmerksamkeit verlangen.
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worden war: fiir einen beobachtenden Blick, umgeben von der sorgfiltigen Anord-
nung der Ausstellung und doch von ihr ausgeschlossen. Je mehr das Ausstellungs-
stiick den Besucher einbezog und umbkreiste, desto mehr wurde der Blick vom Gegen-
stand abgehoben, so wie der Geist (in unserer cartesianischen Bilderwelt) angeblich
von der materiellen Welt, die er beobachtet, abgehoben ist“ (ebd., S. 444 u. 445 £.).

Der Blick, der die Welt um sich herum als Ausstellung konzipiert — als Arrange-
ment der Betrachtung - tritt nicht nur mit einer absoluten Gewissheit in Bezug
auf sich selbst und seiner Reprasentation der Wirklichkeit auf, er entfaltet im
Kontext des Kolonialismus auch seine geopolitische Macht. Fiir das koloniale
Subjekt fithrte dieser Blick zu einer doppelten Form der Unterwerfung: Als Aus-
stellungsstiick ist es der stindigen Betrachtung ausgeliefert, stabilisiert den My-
thos und wird durch die koloniale Représentation zum Schweigen gebracht. Teil
der zum Schweigen bringenden Représentation ist das Vorrecht der Zuschrei-
bung bestimmter anderer Wesensmerkmale durch den kolonialen Blick (vgl.
Said 2017, S. 17). Das Vorrecht griindet auf Urteilen, die sich durch die standige
Ansammlung und Reproduktion von Wissen selbst bestdtigen:

»Wissen heifdt, die Unmittelbarkeit des Ich zum Fremden und Fernen hin zu iiber-
winden, doch sein Gegenstand bleibt grundsatzlich der Nachforschung ausgesetzt; er
ist eine ,Realitit’, die sich zwar weiterentwickeln, verandern oder sonst transformieren
kann, wie es auch Zivilisationen regelmaf3ig tun, dabei jedoch grundsitzlich, im streng
ontologischen Sinne, ihre Identitit bewahrt. Das Wissen iiber einen solchen Gegen-
stand verleiht Macht und Autoritit — was in diesem Fall fiir ,uns‘ bedeutet, ,ihm‘, dem
orientalischen Land, seine Autonomie streitig zu machen, da wir es kennen und es in

gewissem Sinne so existiert, wie wir es kennen® (ebd., S. 44 £.).

Durch das Wissen iiber den Anderen, hier den Orientalen, versuchte der euro-
péische Blick eine Differenz zu tiberbriicken. Dadurch wird der Andere aber fest-
gelegt, die Eigenschaften, die ihn anders machen, haben ihren Ursprung im Blick
auf ihn. Die Beziehung wird hierarchisch. Der Andere wird zum anderen inner-
halb des Raums, der durch den Mythos geschaffen wurde. Said hebt des Weiteren
den paternalistischen Charakter der Beziehung zwischen europdischem Blick
und kolonialem Alter Ego hervor. Er untersucht die Ausfiihrungen des britischen
Kolonialbeamten James Balfour, der 1910 in einer Rede vor den Abgeordneten
des Parlaments die Besetzung Agyptens rechtfertigte. Das Instrument der Recht-
fertigung ist bei Balfour der Vergleich. Im Gegensatz zu den europdischen Nati-
onen fehle es der dgyptischen Bevolkerung an der Fahigkeit der Selbstverwaltung
(vgl. ebd., S. 44 f.). In ihrer Uberzeugung, die Kolonisierten kénnen nicht anders
als beherrscht werden, agieren die Kolonialherren in einer doppelten Rolle: Sie
sehen sich gleichzeitig als Herrscher und Fiirsprecher. Auf der politischen Ebene
bedeutet das die konsequente Unterdriickung jeder Form von Selbstreprasenta-
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tion, die fiir sich beansprucht, eine Fiir-Sprecherrolle einzunehmen, die sich in
Opposition zu den Kolonialherren stellt (ebd., S. 49 f.).

Der Mythos ist die Voraussetzung fiir die Aussagen iiber den Orient und den
Orientalen, iber das Andere und den Anderen. Der Mythos hat den Anspruch zu
fixieren:

»An important feature of colonial discourse is its dependence on the concept of ,fixity*
in the ideological construction of otherness. Fixity, as the sign of cultural/historical/ra-
cial difference in the discourse of colonialism, is a paradoxical mode of representation:
it connotes rigidity and an unchanging order as well as disorder, degeneracy and dae-
monic repetition“ (Bhabha 1999, S. 370).

5 Subalterne Sprachlosigkeit

Kann das kolonisierte Subjekt sprechen und so die Erzdhlungen der Moderne
storen, desillusionieren, die Ausstellung verlassen und den Mythos wieder in das
Innerweltliche integrieren? Verwiesen sei hier kurz auf Boubacar Boris Diops
Kommentar zum Gebrauch kolonialer Sprachen im Kontext afrikanischer Lite-
ratur. Ahnlich wie Ngugi wa Thiong’o dufert er Kritik gegeniiber afrikanischen
Schriftsteller*innen, die auf das Franzdsische oder Englische zuriickgreifen, da-
mit jhre Werke und die darin behandelten Themen, Konflikte und Interessen,
tiberhaupt erst von einem internationalen Publikum wahrgenommen werden.
Diop zufolge scheuen diese Schriftsteller*innen die Frage nach der eigenen
sprachlichen wie kulturellen Tradition und fithren, wenn auch unbewusst, eine
Form der (neo-)kolonialen Bevormundung fort (vgl. Diop 2018, S. 187 f.). Dem
Vorwurf ausgesetzt, mit seiner Kritik nationalistische Rhetorik zu beférdern und
einer prikolonialen Sehnsucht nachzueifern, antwortet Diop mit der Absurditit
der (post-)kolonialen Situation:

»Immer wenn ich gefragt werde, wie ich dazu kam, auf Wolof zu schreiben, weise ich
darauf hin, dass ich aus einem Land stamme, das angeblich franzésischsprachig ist, in
dem aber fast niemand in alltdglichen Situationen Franzosisch spricht® (Diop 2018,
S. 190).

Eine Literatur, die sich der eigenen sprachlichen Tradition verschliefdt, um anti-
koloniale Allianzen zu erméglichen und Verbrechen gegeniiber den ehemals Ko-
lonisierten auf der Bithne der internationalen Literatur zu artikulieren, attestiert
Diop eine exklusive und elitire Tendenz:

»Als eine Literatur, die aus einem erhabenen Traum von sozialer Gerechtigkeit ent-

stand, hat sie sich nach und nach in ihr Téte-a-téte mit dem Kolonialherren verschlos-
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sen; dabei spricht sie im Namen der Unterdriickten Afrikas und vergisst, zu ihnen
selbst zu sprechen® (ebd., S. 191).

Die Verwendung der eigenen Muttersprache scheint fiir Diop Moglichkeiten zu
er6ffnen, aus dem Schweigen herauszutreten, fiir sich selbst zu sprechen, um so
den Mythos als einen innerweltlichen Standpunkt zu entzaubern. Diese Form des
Widerstands geht von der Pramisse aus, dass alle Menschen sprechen kénnen.
Gayatri Chakravorty Spivak stellt dieses Vorurteil zur Diskussion.

Thr 1988 veréffentlichtes Essay Can the Subaltern Speak zéhlt bis heute zu den
einflussreichsten, aber auch umstrittensten Arbeiten innerhalb postkolonialer
Debatten. Drei Sprachfelder werden von Spivak diskutiert: das Subjekt, Subalter-
nitat und Reprdsentation. Einer der grofien Stirken des Essays ist sein sich wie-
derholender Ortswechsel zwischen den Diskursen des Globalen Nordens und des
Globalen Siidens. Keiner der beiden Diskurse kann sich dabei ausruhen: Spivak
nimmt sie beide ins Visier. Die Bipolaritat zwischen ehemaligen Kolonialméach-
ten und ehemaligen Kolonien, die besonders im Anschluss an Saids Hauptwerk
postkoloniale Arbeiten dominierte, wird dabei nicht aufgeldst, sondern durch ei-
nen kritischen Blick auf die dominierenden Narrative wiahrend der kolonialen
Unabhingigkeitskimpfe und deren Reproduktion in den neugegriindeten Nati-
onalstaaten erweitert, wobei es in dem Essay in erster Linie um Indien geht.
Spivak zeigt, dass auch in diesen Erzahlungen Mechanismen wirken, die be-
stimmte Menschengruppen ausschliefien und zum Schweigen bringen. Sie erwei-
tertet die postkoloniale Situation, indem sie sich der Sprachlosigkeit subalterner
Bevolkerungsgruppen widmet. Nach Spivak thematisiere das Postkoloniale in
erster Linie das Gesprich zwischen dem kolonialen Subjekt, ,eine[m] der besten
Produkte des Kolonialismus® (Spivak 2008, S. 8) und den Eliten des Globalen
Nordens. Dieser Dialog schlief3t diejenigen aus, die nicht seine Sprache sprechen
und auflerhalb der hegemonialen Ordnung stehen. Mit Bezug auf Antonio
Gramscis Analysen betont Spivak, dass subalterne Bevolkerungsgruppen keine
Fiirsprecher benennen konnen, da sie sich selbst nicht als Gruppe verstehen und
auch nicht in den Kreis der politisch sichtbaren Gruppen aufgenommen werden.
Im hegemonialen Dialog schweigen sie: They can not speak! Spivak legt Wert da-
rauf zu betonen, dass Subalternitit keine Identitit ist (vgl. Spivak 2014, S. 269).
Thre Lesart des Begriffs ist eher als Positionsbeschreibung zu verstehen, die nicht
verlassen werden kann und immer gegeniiber den hoérbaren Gesellschaftsgrup-
pen steht. Aus der Sicht der Hegemonie miissen die Subalternen am Sprechen
gehindert werden, droht von ihrer Seite doch die Gefahr, das Sprechen der do-
minierenden Gruppen zu unterbrechen.

Das Machtvakuum, das nach dem Abzug der Kolonialherren in Indien ent-
stand, wurde von einer kleinen Elite eingenommen, die von sich aus den An-
spruch formuliert, fiir die indische Bevolkerung zu sprechen, einschliefllich mar-
ginalisierter Gruppen wie den Adivasi (vgl. Castro Varela/Dhawan 2015, S. 191).
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Die Subaltern Studies Group, ein Forschungskollektiv, dem Spivak selbst ange-
hort, hat es sich zur Aufgabe gemacht, Gegennarrative freizulegen, die von der
hegemonialen Geschichtsschreibung nicht beriicksichtigt beziehungsweise nicht
als Widerstand gegen die koloniale Ordnung verstanden wurden (vgl. ebd.,
S. 186-190). Im dominanten Narrativ der Geschichte des antikolonialen Kamp-
fes stehen sich die nationale Elite, vornehmlich Hindus, und die britische Kolo-
nialmacht gegeniiber. Dieser Dualismus kann sich aber nur reproduzieren, wenn
der antikoloniale Widerstand subalterner Gruppen konsequent vom hegemoni-
alen Dialog ausgegrenzt wird (vgl. ebd., S. 188). Ohne Zweifel haben die Arbeiten
der Subaltern Studies Group den Diskurs um die indische Unabhéingigkeit und
das Fortbestehen kolonialer Muster problematisiert und durch das Freilegen
subalterner Widerstandsbewegungen pluralisiert. Ein solches Vorhaben sugge-
riere aber, dass es ein bisher verborgenes geteiltes subalternes Bewusstsein gebe,
das nur unterdriickt worden sei, aber freigelegt werden konne. Ein solches An-
liegen, den Subalternen eine Stimme und Identitét zu geben, ist, Spivak folgend,
nicht moglich: Es versucht, die Komplexitit und Heterogenitit der Subalternitit
unter Nachdruck in ein Repréisentationssystem zu zwingen, das seinen Ausgang
in der Logik hegemonialer Wissensproduktion hat (vgl. ebd., S. 191). Gemeint
sind die Vorstellungen eines autonomen Subjekts und von Sprache als alleinigem
und allgemeingiiltigem Ausdruck von Subjektivitit. Dariiber hinaus diskutiert
Spivak die Moglichkeit nach einem Sprechen fiir die Subalternen, da sie die
Frage, ob die Subalternen selbst sprechen konnen, am Ende ihres Essays verneint.

Wer sich nicht intensiv mit dieser Verneinung auseinandersetzt und seine
eigenen Vorurteile beziiglich der vermeintlich universellen Bedeutung bestimm-
ter Begriffe nicht hinterfragt, der reiht sich ein in die Reihe der Kritiker*innen,
die Spivak vorwerfen, ihr Vorhaben spreche den Subalternen jede Artikulation
und Autonomie ab. Das Schweigen der Subalternen werde durch Spivaks Aussage
nur noch zusitzlich verstiarkt und lahme den Widerstand gegen den hegemoni-
alen Dialog, den Spivak doch eigentlich unterminieren mochte (vgl. Spivak 1993,
S. 287). Es empfiehlt sich daher, die Assoziationen hinter dem Sprachfeld Spre-
chen zu problematisieren, um sich Spivaks Anliegen zu ndhern. Zunéchst gilt es
folgendes Vorurteil zu hinterfragen: Ich spreche fiir mich. Das Vorurteil ist per-
formativ: Sprachakt und Handlung fallen zusammen. Ein Sprechakt ist aber nie
voraussetzungslos. Wenn ein Sprechen nicht gehort wird oder nicht gehort wer-
den kann, dann schweigt es. Spivak betont in ihrem Essay, dass diese Vorausset-
zung besonders in globalen Kontexten vergessen wird. Sprechen kann, nach
Spivak, nicht als individuelle Handlung verstanden werden: ,,By speaking I was
obviously talking about a transaction between the speaker and the listener® (ebd.,
S. 289). Wer oder was hindert die Subalternen nun daran, ihren Sprechakt voll-
stindig zu vollziehen? Wer unterbricht ihr Sprechen und bringt sie dadurch zum
Schweigen? Zur Beantwortung dieser Fragen greift Spivak auf einen Dialog, also
ein gegenseitiges Sprechen und Hoéren kénnen, zwischen Michel Foucault und
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Gilles Deleuze zuriick. Der Hintergrund dieses Gesprachs sind die Unruhen im
Mai 1968 in Frankreich. Die beiden Intellektuellen diskutieren vor allem die
Rolle der Arbeiter*innen. Deren politische Aktionen - Streiks, Straflenblockaden
und Demonstrationen - haben, so Foucault und Deleuze offenbart, dass die Ar-
beiter*innen fir sich selbst sprechen kénnen und keine Fiirsprecher benétigen.
Welches Verstaindnis von Wirklichkeit verbirgt sich hinter diesem Vorurteil?
Zunichst der Mythos:

»Obgleich die Geschichte Europas als Subjekt iiber das Recht, die politische Okono-
mie und die Ideologie des Westens narrativisiert wird, gibt dieses verborgene Subjekt
vor, ,keine geopolitschen Bestimmungen [Anders formuliert: es mystifiziert sich
selbst] zu haben. Die oft verlautete Kritik am souveranen Subjekt inauguriert derge-
stalt ein Subjekt” (Spivak 2008, S. 21).

Ausgehend von den Ereignissen in Frankreich, abstrahieren Foucault und De-
leuze den nationalen Arbeitskampf auf eine globale Ebene. Jede revolutionire
Aktion schlief3e sich diesem Kampf an, da die Arbeiterklasse ein gemeinsames
Interesse teile. Dieses vermeintlich geteilte Interesse sei aber nur eine Illusion des
intellektuellen Begehrens von Foucault und Deleuze. Ihr Begehren habe ein klar
formulierbares Ziel vor Augen: Den Umsturz der bestehenden Verhéltnisse. Fiir
Spivak hat ein solcher Gestus die folgenreiche Konsequenz, dass heterogene In-
teressen im Allgemeinen des Begehrens zum Schweigen gebracht werden. Der
globale Arbeitskampf, den Foucault und Deleuze ausrufen, vergisst den Aus-
gangspunkt seiner eigenen Produktion. Anders formuliert: Er hat einen globalen
Anspruch, ist aber das Ergebnis einer Reaktion auf nationale Ereignisse (Frank-
reich 1968). Das Begehren ignoriert dabei seine eigenen Grenzen. Vergessen
wird, dass der Kapitalismus auch schon 1968 zunehmend global agiert und die
Produktionsstitten von Konsumgiitern in die Peripherie des globalen Siidens
verlagert wurden (vgl. ebd., S. 22).

Spivak scheint in ihrer Kritik iiberrascht zu sein, dass Foucault und Deleuze
die Komplexitdt der Subjektproduktion auf die Formel reduzieren, dass die Mas-
sen sich ihrer Unterdriickung bewusst sind, dem allgemeinen Begehren folgen
und auch keine Vertreter*innen brauchen, die sie reprdsentieren (vgl. ebd., S. 27).
Unbemerkt wird hier der Mythos aufrechterhalten, indem ein Raum geschaffen
wird, der allen Subjekten die Moglichkeit eroffnen soll, sprechen zu konnen. Ist
damit aber nicht das Ende der kolonialen Représentation erreicht, wenn die Fiir-
sprecher*innen sich zuriickziehen hinter die Formel: Everyone can speak! und
Platz schaffen, fiir die bisher unterdriickten Sprechakte? Fiir Spivak wird in sol-
chen universellen Annahmen die ,,epistemische Gewalt“ des Kolonialismus fort-
gesetzt (vgl. ebd., S. 42 £.). Durch ihr Interesse an der Représentation (Fiirspre-
chen) der weiblichen Landbevélkerung Indiens versucht Spivak aufzuzeigen, wie
einzelne durch die normative Setzungen everyone can speak! zum Schweigen ge-
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bracht werden. Diese Frauen sind, in Spivaks Worten, von einer ,,Superausbeu-
tung“ betroffen, die sowohl individuelles wie kollektives 6ffentliches In-Erschei-
nung-treten verhindert (Spivak 2014, S. 243 £.). In einer Riickschau auf das Nar-
rativ der indischen Unabhingigkeitsbewegung problematisiert Spivak die
Reprasentation (Darstellen) des Weiblichen, das zum Austragungsort der Macht-
interessen der britischen Kolonialmacht und des indischen Nationalismus
wurde:

»Innerhalb des ausgeldschten Werdegangs des subalternen Subjekts ist die Spur der
sexuellen Differenz ausgeloscht. Dabei geht es nicht um eine Beteiligung von Frauen
am Aufstand oder um die grundlegenden Regeln der geschlechtlichen Arbeitsteilung;
tiir beides gibt es ,Beweise’. Vielmehr geht es darum, dass die ideologische Konstruk-
tion des Geschlechts, sowohl als Objekt kolonialistischer Geschichtsschreibung als
auch als Subjekt des Aufstands, das Mannliche in seiner Dominanz beldsst. Wenn die
Subalternen im Kontext kolonialer Produktion keine Geschichte haben und nicht
sprechen konnen, dann ist die Subalterne Frau sogar noch tiefer in den Schatten ge-
drangt® (Spivak 2008, S. 56 f.).

Zwei Beispiele fithrt Spivak an, die verdeutlichen, wie Frauen durch die Domi-
nanz von zwei Metaerzdhlungen - Tradition und Moderne - zum Schweigen ge-
bracht wurden. Fiir das erste Beispiel formuliert sie den Satz: ,,Weif3e Ménner
retten braune Frauen vor braunen Mannern“ (ebd., S. 78). Diesen Satz stellt sie
in den Kontext hinduistischer Witwenverbrennungen. Durch Selbstverbren-
nung erweist die Witwe ihrem verstorbenen Ehemann ihren Respekt, so zumin-
dest in der traditionellen Lesart der minnlichen Hindu-Nationalisten: ,Die
Frauen wollen tatsdchlich sterben® (ebd., S. 81). Dagegen tritt nun die moderne
Lesart an, vertreten durch die britische Kolonialmacht. Mit Bezug auf ihre selbst-
ernannte koloniale Zivilisierungsmission verurteilen die Briten diese Form des
Selbstopfers und sehen durch ein gesetzliches Verbot der Witwenverbrennung
ihre koloniale Herrschaft im Dienst der Moderne legitimiert. Anders formuliert:
Der Mythos bestitigt sich wieder selbst. Das ,ideologische Schlachtfeld” (ebd.,
S. 87) zwischen beiden Metaerzihlungen bringt die Erzdhlungen der Frauen zum
Schweigen, da keine Aufzeichnung iiber die heterogenen Motive der Witwen
vorliegen und selbst ihre Namen von den britischen Kolonialbeamten falsch auf-
geschrieben wurden (vgl. ebd., S. 81), konnen ihre verlorenen Stimmen auch
nicht freigelegt werden. Die Verfolgung ihrer Spuren fiithrt ins Nichts.

Die Lesart Tradition hat auch die Stimme von Bhuvaneswari Bhaduri zum
Schweigen gebracht. Die junge Frau wurde wéihrend des indischen Unabhingig-
keitskampf mit einem politischen Attentat beauftragt, konnte aus moralischer
Uberzeugung ihren Auftrag aber nicht durchfiihren (vgl. ebd., S. 104). Sie beging
Selbstmord. Traditionell wire ihr Tod als eine Reaktion auf eine ungewollte
Schwangerschaft erkldrt worden, da sie aber menstruierte, scheiterte die traditi-
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onelle Lesart (vgl. ebd.). Bhaduri hatte sich ganz bewusst fiir den Moment ihres
Selbstmordes entschieden, um der traditionellen Lesart zu entkommen (vgl.
ebd.). Ihre Familie jedoch - Spivak hatte mit ihnen Kontakt aufgenommen - las
ihren Tod als Ausweg aus einer ungewollten Schwangerschaft (vgl. ebd., S. 105).

6 Ausstieg

Koénnen die Spriinge dieses Beitrags zusammengefasst werden? Wir hatten uns
tiber Herder einem Traditionsbegriff gewidmet, der als eine Bewusstwerdung der
eigenen innerweltlichen Position gelesen werden kann. Lernen, als kritischer
Umgang mit den eigenen Vorurteilsstrukturen, wurde als eine Moglichkeit defi-
niert, mit der Welt in Beziehung zu treten, ohne einem Mythos der absoluten
Erkenntnis zu verfallen. Anschlieflend wurde der Versuch unternommen, sich
dem Postkolonialen iiber eine Lesart der Geschichte des europdischen Kolonia-
lismus anzundhern. An dieser Stelle hitte auch eine andere Geschichte erzahlt
werden konnen. Lernen verpflichtet uns jedoch, eine Position zu wéhlen, die ei-
nen moglichen Anfang der Systematisierung bei gleichzeitiger Dekonstruktion
markiert. Im Anschluss an Stuart Hall konnte das Postkoloniale als Referenzrah-
men gewahlt werden, den Mythos wieder in das Weltliche zu integrieren. Als Ar-
tikulationen dieses Integrationsprogramms wurden Arbeiten von Edward Said
und Gayatri Chakravorty Spivak herangezogen. Die Ausfithrungen zu Said ver-
dichteten den Mythos als koloniales Machtinstrument, das {iber Reprasentation
(Fiirsprechen und Darstellen) sich selbst auflerhalb des Weltlichen kontinuier-
lich bestdtigen muss. Spivak konfrontierte uns mit der Frage, ob alle Menschen
sprechen konnen. Wir haben gelernt, dass selbst im Riickzug von der Rolle der
Fiirsprecher*innen, sich der Mythos einschleichen kann. Erst wenn die eigene
Position innerhalb von Machtstrukturen und Unterdriickungsmechanismen er-
kannt wird, besteht die Chance, mit diesen Umzugehen. Das impliziert, dass Kon-
zepte, Texte und Ideen, die eine bestimmte, in meinem Fall europdische, Farbung
haben, nicht einfach bei Seite gelegt werden konnen. Das kime einem Leugnen
der eigenen Tradition gleich und wiirde den Mythos wieder reaktivieren. Gleich-
zeitig miissen Konzepte, Texte und Ideen, die diese Farbung nicht haben, fiir das
eigene Denken, Lernen, Sprechen und Hoéren einbezogen werden. Aus diesem
Zusammenspiel liele sich eine Tradition Postkolonialer Bildung formulieren.
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Zur Logik der Heterogenitat

Karsten Kenklies

Prolog: Das Problem von Heterogenitat

»People are different from each other® (Sedgwick 1990, S. 22). Mit diesem (ers-
ten) Axiom er6ffnet Eve Kosofsky Sedgwick einen Text, der zu einem der Grund-
steine moderner Queer Theory avancierte: Epistemology of the Closet. Tatséchlich
lasst sich heute kaum noch eine Verdffentlichung zu Differenz, Inklusion oder
dhnlichem finden, welche nicht unter diesem generellen Motto stehen wiirde.
Das Wir sind alle anders! ist zum unhinterfragten (und gelegentlich sogar unhin-
terfragbaren) Leitmotiv aller, vor allem aber aller pddagogischen Diskussionen
geworden: Hand in Hand geht die Feststellung absoluter Heterogenitéit mit der
Forderung nach Inklusion bzw. einer Inklusiven Padagogik, welche die Hetero-
genitdt aller Beteiligten achtet und auf sie padagogisch sensibel reagiert. Also, zu-
mindest im Hinblick auf die Educandi - die Lehrenden und Erziehenden sind
hier eher selten im Blick. Von denen erwartet man dann im Gegenteil eine sehr
professionelle, nach allgemeinen Regeln und Richtlinien ausgerichtete padagogi-
sche Praxis, welche eben aufgrund dieser allgemeinen Regeln und Richtlinien
auch entsprechend hinterfragt, kritisiert und be- bzw. verurteilt werden kann
und wird (wie im Recht, so fithrt auch hier die Forderung nach Gleichbehand-
lung aller zur zunehmenden Entpersonlichung der Handelnden). Der Feststel-
lung der Heterogenitét wird dann {iblicherweise eine Forderung nach Individu-
alisierung der Padagogik gegeniibergestellt, wie etwa in der Handreichung
»Individuelle Férderung <> Individualisiertes Lernen. Orientierungsgrundlagen
zum Umgang mit Heterogenitét in Unterrichts- und Schulentwicklung“ des Hes-
sischen Kultusministeriums: ,,Doch nicht erst seit dieser Zeit wird - vor dem
Hintergrund der zunehmenden und zunehmend wahrgenommenen Heteroge-
nitdt von Schiilerinnen und Schiilern - individuelle Férderung als eine zentrale
Aufgabe von schulischer Bildung angesehen. Dieses hat seither auch Nieder-
schlag gefunden in den im Unterkapitel 2a. aufgefiihrten Bestimmungen des
Hessischen Schulgesetzes sowie in verschiedenen Verordnungen® (Hessisches
Kultusministerium 2012, S. 10).

Das war natiirlich nicht ganz unvorbereitet: Das reformpadagogische Insis-
tieren auf der Besonderheit, der Unterschiedenheit von Kindern gegentiber Er-
wachsenen im Allgemeinen und ihrer jeweiligen Individualitit im Besonderen
sowie die generell steigende Akzeptanz und Anerkennung von Besonderheiten
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im padagogischen Bereich (vgl. Koerrenz et al. 2017) lassen solche queer-theore-
tischen Ansitze durchaus anschlussfihig erscheinen. Das scheinbare Geeignet-
sein dieser Phrase als Kampfbegriff tut dann ein Ubriges, um allerseits wiederholt
zu werden.

Die generelle Akzeptanz dieser Zuschreibung ist erstaunlich, handelt es sich
doch ganz offensichtlich um entweder ein Oxymoron, eine Unklarheit oder eine
Banalitdt. Dem vereinheitlichenden people (wir) wird das Oppositum, moglicher-
weise genereller, Differenz zugeordnet. Entweder sagt also dieser Satz, dass people
(wir) nicht alle vollstindig identisch sind (was eine Banalitdt wire und kaum der
Erwédhnung bediirfte, insofern es sich ja bereits um einen Plural handelt und daher,
zumindest in Bezug auf Menschen mit Korpern, topische Unterschiedenheit ange-
nommen werden muss), oder es soll ausgesagt werden, dass people (wir) absolut
verschieden voneinander sind. In dieser Lesart handelt es sich um ein Oxymoron
insofern es unter solchen Umstanden unmoglich wire, eine vereinheitlichende Ka-
tegorie (people) zu bilden bzw. ein Plural-Wort wie wir zu verwenden. Nehmen wir
nicht eine absolute, sondern nur eine graduelle Differenz an, erscheint die Aussage
insofern unklar, als dass unbeantwortet bleibt, wo die Grenze von Identitit und
Differenz verlauft: Es wére etwa bereits moglich, dem Satz eine Richtigkeit zuzu-
sprechen fiir den Fall, dass sich eine Gruppe von Entitaten nur durch ihren Ort
unterscheidet, ansonsten aber absolut identisch ist (mit anderen Worten: Klone).
Einem Eindruck folgend, dass in iiblichen Diskursen zur Heterogenitit Klone ge-
rade nicht mitgedacht sind, bleibt uns also nur das Rétsel der Grenze von Identitt
und Differenz. Diese Offenheit verweist auf ein grundsitzliches Problem, welches
hier zum Gegenstand der Darstellung gemacht werden soll.

Das Ineinander von Identitat und Differenz ist kein neues Thema: 2500 Jahre
europdische Philosophie-Geschichte lassen sich als ein Versuch lesen, eine Ant-
wort auf das Problem zu finden. Auch erziehungswissenschaftliche Reflexionen
sind sich durchaus der Komplexitit des Problems bewusst. Im Folgenden soll der
Versuch unternommen werden, das Problem tatséchlich als pddagogisches Prob-
lem genauer zu fassen. Beginnen wir mit einem etwas genaueren Blick darauf,
was mit ,Heterogenitit® im pddagogischen Feld gemeint ist.

Im Anschluss an Heinzel/Prengel (2002) und Klinger et al. (2007) unterschei-
det Heinzel (2008, S. 133 f.) zwischen 5 Dimensionen der Heterogenitit in der
Schule: 1. Soziodkonomischer Status, 2. Ethnizitdt/Kultur, 3. Gender, 4. Leis-
tungsvermogen, und 5. Generation(-endifferenz). Solche und dhnliche kategori-
ale Unterscheidungskriterien bekommt man iiberall in den entsprechenden Ver-
offentlichungen zur pddagogischen Heterogenitit prasentiert. Im Englisch-
sprachigen Bereich ist entsprechend oft vom ,Diversity Wheel® die Rede, d. h. je-
nen Markern, welche die Identitdt einer Person auszeichnen (age, gender identity
bzw. expression, gender, national origin, sexual orientation, mental bzw. physical
ability, race bzw. ethnicity) (die entsprechenden Variationen sind Aufnahmen
und Weiterentwicklungen von: Loden/Rosener 1991).
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All das ist nicht weiter tiberraschend und folgt gangigen soziologischen Iden-
titdtstheorien (Emmerich/Hormel 2013). Was jedoch ein wenig iiberrascht ist die
Verschiedenheit der Kategorien, die in den unterschiedlichen Veréffentlichun-
gen zum Thema présentiert werden. Der Diskurs ist weit davon entfernt, sich
einig zu sein iiber jene Identitidtsmarker, die in einem padagogischen Zusam-
menhang relevant sind. Die Feststellung dieser Kategorien-Vielfalt bringt uns
nun zu unserer ersten Problematisierung: zur Konstruktion von Heterogenitat.

1 Problematisierung I: Die Konstruktion von Heterogenitat

Heterogenitdt ist mitnichten ein zuallererst pidagogisches Problem, sondern ein
metaphysisches: Heterogenitit ist die Antwort auf die Frage nach der Struktur
des Seins in seiner Gesamtheit insofern Heterogenitdt das Ergebnis eines Unter-
scheidens ist (vgl. Gloy 2001). Seit jeher machten Menschen Unterschiede zwi-
schen Entitaten. Allerdings war man sich auch immer bewusst, dass der Akt des
Unterscheidens der eines Teilens von etwas Ungeteiltem ist. Und so oft man auch
teilte, so blieb das Ungeteilte entweder bewusst als abstrakte Ebene des Verei-
nigtseins, oder als Spur des Ungeteilten im nunmehr Geteilten. Von den (neo-)
platonischen Theorien der Emanation des Seienden aus Gott, welches nichts an-
deres ist als eine unabléssliche Abspaltung von Etwas aus dem Einen, ohne je-
doch jemals die Verbindung zum Ursprung vollig zu verlieren, bis hin zu den
Baumen des Wissens und den Bdumen der Abstammung, die spater die Welt und
die Dinge in ihnen in ihrem (auch genetischen) Verhiltnis zueinander darstel-
len sollten und noch péddagogische Enzyklopddien wie den Orbis Pictus des
Comenius strukturieren sollten — all diese Ordnungssysteme waren sich bewusst
der Tatsache, dass Heterogenitit, Verschiedenheit, nur immer im Verhéltnis zu
etwas zuallererst Vereinigendem zu erfassen ist. Auch wenn die geordneten
Baume als Grofisysteme ausgedient haben und wir nun eher in Geflechten und
Rhizomen denken, so bleibt doch im logischen und auch im lokal-epistemologi-
schen Terrain wahr, dass Verschiedenheit immer eines Dritten als eines Bezugs
bedarf, um als Verschiedenheit erfassbar zu werden.

Der Blick in die Geschichte erinnert an die Tatsache, dass Heterogenitit auf
jeder beliebig hohen oder niedrigen Abstraktionsstufe hergestellt werden kann:
Ob wir das Seiende nun trennen in Belebtes und Unbelebtes, oder mitteleuropa-
ische Menschen in Deutsche und, z. B., Franzosen, oder Menschen in einer
Schulklasse in Jungen und Médchen und andere, oder jene Menschen in einer
Klasse, die einen deutschen Pass besitzen und als Jungen identifiziert sind (oder
werden) in solche, die lernstark und solche, die lernschwach sind - alles das sind
Moglichkeiten der Differenzierung und damit der Herstellung von Heterogeni-
tat, welche (metaphysisch gesprochen) auf unterschiedlicher Ebene der Abstrak-
tion das Seiende ausdifferenzieren und somit ndher bestimmen, bzw. (nicht-me-
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taphysisch gesprochen) auf unterschiedliche Weise Differenzen eintragen und
somit unterschiedliche Arten von Entitdten generieren. Nehmen wir den Begrift
Heterogenitit hier ernst, werden auf diese Weise verschiedene Gruppen von En-
titdten erzeugt und einander als unterschiedene gegentibergestellt (insofern das
-genitdt in Heterogenitdt von genus herstammt, welches eben Art bedeutet, und
Art ein Gruppenbegriff ist und nicht auf ein absolut Individuelles verweist).
Somit wird hoffentlich deutlich, dass es eine unbestimmbare Anzahl von
Weisen gibt, Heterogenitit herzustellen, und es insofern auch gar nicht iiberra-
schend ist, dass verschiedene Publikationen zur Heterogenitit verschiedene Va-
rianten der differenzierenden Gruppenbildung vorschlagen. Die Frage ist, worin
die Entscheidungen fiir die ein oder andere Art der Gruppenbildung griinden.
In einem noch metaphysisch eingebundenen Kontext mag das einfach sein,
insofern die Differenzierungen ontologischen Strukturen des Seienden zu folgen
behaupten. Noch moderne Naturwissenschaftler behaupten, sie wiirden die En-
titaten ihrer Theorien nicht konstruieren, sondern der Natur gewissermaflen ab-
schauen: carving nature at its joints, wie das immer mal wieder ausgedriickt wird
(hierin Platons Phaidros 265e folgend) (Campbell/O’Rourke/Slater 2011). Will
man da etwas zuriickhaltender sein, fragt man nach den menschlichen Intentio-
nen der Differenzierung. Natiirlich, Diskussionen tiber die Machtstrukturen, die
solchen Differenzierungsprozessen unterliegen, konnen hier nur erinnert aber
nicht wiederholt werden (mehr dazu weiter unten). In momentaner Absehung
von solchen Intentionen, bleibt fiir den padagogischen Bereich vielleicht zu hof-
fen, dass es, zumindest partiell, pidagogische Griinde sind, welche die Herstel-
lung von Heterogenitdt anleiten. Es wire dann so, dass eben genau jene Differen-
zen, die man fiir padagogisch relevant hilt, eingetragen werden, um ihnen
padagogisch gerecht zu werden. Dieses gerecht werden heif$t dann wohl haupt-
sichlich, die padagogische Bezugnahme so zu gestalten, dass denen, auf die man
sich padagogisch bezieht, keine Gewalt angetan wird, und dass die Bezugnahme,
die ja immer eine ethisch prekdre ist insofern sie Einflussnahme bedeutet, we-
nigstens erfolgreich und damit (mehr oder weniger) gerechtfertigt ist. Natiirlich:
Was hier Gewalt heiffen konnte, bliebe zu diskutieren: traditionalistische Gewalt-
begriffe, die auf eine Verletzung der Natur der Personen rekurrieren, erscheinen
inzwischen zu essentialistisch, wihrend solche, die allein auf Gefiihle verweisen,
Schwierigkeiten haben, zwischen angemessenen und unangemessenen Berechti-
gungen zu unterscheiden. Doch selbst unter Idealbedingungen, in denen die He-
terogenitit einzig als Ergebnis pidagogischer Uberlegungen konstruiert wird,
wird kaum Einigkeit iiber die relevanten Aspekte und Marker erwartbar sein: zu
unterschiedlich sind zum einen die (zumeist didaktischen) Theorien iiber das
Erreichen der padagogischen Ziele und den Einfluss, den verschiedene Aspekte
hierauf haben, und zum anderen besteht und bestand natiirlich niemals Einigkeit
tiber die Ziele padagogischer Einflussnahme. Auch hier finden quasi essentialis-
tische Uberlegungen ihren Platz in dem Versuch, zwischen fundamentalen und
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nicht ganz so fundamentalen Aspekten, d. h. Identitdtsmarkern, zu unterschei-
den. Es bleibt also die Frage bestehen, welche Verdnderungen als mehr oder we-
niger oberflichlich angesehen werden kénnen oder miissen, und welche als
grundlegende Transformationen der Person (einem klassischen Topos der Un-
terscheidung von primdren und sekundéren Qualititen folgend) zu verstehen
sind. Wenn man will, kann man hier einen reziproken Zusammenhang entde-
cken: Je allgemeiner und damit zustimmungsfahiger ein Ziel formuliert wird
(z. B. Freiheit oder Selbstverwirklichung), desto mehr gehen die Meinungen dar-
iber auseinander, was jenes Ziel(-wort) bedeutet und wie der Zustand, den es
bezeichnet, erreicht werden kann; je spezifischer und genauer ein Ziel jedoch for-
muliert wird und die damit einhergehende padagogische Strategie mdoglicher-
weise als erfolgreich anerkannt sein wiirde, desto lauter wir die Debatte dariiber,
ob es sich hier iiberhaupt um ein angemessenes Ziel padagogischer Einfluss-
nahme handelt.

Zusitzlich zu den bereits angedeuteten Problemen der Entscheidung tiber
den Ort und die Art und Weise der Heterogenisierung, hat sich in den letzten
Jahren eine weitere Diskussion hinzugesellt. Waren bisher lediglich die mogli-
chen Heterogenititen verhandelt worden, die innerhalb einer feststehenden
Gruppe von Entitéten eintragbar sind und auf die padagogisch zu reagieren ist,
d. h. innerhalb der Gruppe genannt Menschen, so gibt es nun Anfragen, welche
die grundlegende, d. h. vorgéngige, Differenzierung infrage stellen: Diskussionen
um den sog. Post-Humanismus stellen die behauptete Heterogenitit des Seien-
den selbst infrage und kritisieren die gangigen Differenzierungen des Seienden
in etwa Lebendiges vs. Unlebendiges oder auch des Lebendigen in Menschen vs.
Nicht-Menschen (Braidotti 2013). Auch andere Differenzierungen und vor allem
die mit ihnen einhergehenden Evaluationen kommen hierbei in den Blick und
werden entsprechend infrage gestellt. Insofern der Art-Begriff noch nie unprob-
lematisch war, sind das keine ganz {iberraschenden Entwicklungen. Fiir die bis-
herige Heterogenitétsdiskussion stellt sich nun allerdings die Frage nach der vor-
gangigen Ebene der Einheit: In welche Ebene soll nun Differenz eingetragen
werden, und wie wird die jeweils vorgéngige Grenzziehung legitimiert? Zuge-
spitzt formuliert heif3t das: Warum kommen Affen und Krahen nicht in den Ge-
nuss unserer padagogischen Bemiihungen, insofern sie doch ausgewiesenerma-
len erstaunlich lernfihig sind? Hat man zurecht frithere Differenzierungen in
Erziehbare und Unerziehbare, Belehrbare und Unbelehrbare aufgegeben, stellt
sich doch die Frage danach, warum solche Unterscheidungen spezizistisch im-
mer noch aufrechterhalten werden. Und wie lief3e sich aus padagogischem Den-
ken heraus auf die post-humanistische Herausforderung antworten, insofern sie
darauf abzielt, nicht nur (oder tiberhaupt) die fundamentale Heterogenitit zu
leugnen, sondern mehr die jeweils unterschiedliche Wertung unterschiedlicher
Formen des Seienden infrage zu stellen (es seien doch alle Formen von Sein
gleich wertvoll und es hitten also daher alle Formen des Seienden den gleichen
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Anspruch auf unsere Zuwendung). Wire post-humanistische Kritik an einer
Wertung verschiedener Seinsformen ernst zu nehmen, so bliebe daran zu erin-
nern, dass die angenommene Gleichwertigkeit alles Seienden jegliche padagogi-
sche Anstrengung zur Anderung von Zustinden ad absurdum fithren wiirde: Es
wiirde keinerlei Grund mehr geben, einen Seinszustand dndern zu wollen, da
eben kein Zustand besser als der andere wire nach irgendeinem angebbaren
Maf3stab, der nicht vollkommen arbitrdr wére. Post-Humanismus und die mit
ihm zumeist einhergehende Flat Ontology (De Landa 2013) wiirde demnach
nicht nur die Existenz von Heterogenitdt in irgendeinem nicht-trivialen Sinne
leugnen, sondern auch zur Eliminierung des padagogischen Unternehmens als
solchem fiihren.

Ein letztes Problem der Heterogenisierung sei zumindest angesprochen. Bis
jetzt wurde Heterogenisierung als Strategie beschrieben, Seiendes zu kategorisie-
ren, zu katalogisieren und einzuordnen. Resultat dieser Versuche sind verschie-
dene Kataloge von Unterschiedlichkeit. Was damit noch nicht angesprochen
wurde, ist die Frage nach dem Agenten dieser Unterscheidung, insofern es sich
natiirlich unterscheiden liefle in Eigen- und Fremdzuschreibung: Verschieden-
heit und Andersheit konnen von aufien, aber auch von innen zugeschrieben wer-
den; man kann jemanden einordnen oder man ordnet sich selbst ein (Boger
2017). Epistemologisch wire zu fragen, ob die einordnende Differenzierungsbe-
wegung eine je andere sein kann, wenn sie von der Person selbst vollzogen wird
(ethisch mag das einen Unterschied machen, wenn man von einem autonomen
Individuum ausgeht); padagogisch wire zu fragen, welchen Unterschied dieses
macht in Bezug auf padagogische Prozesse und padagogische Legitimationen.

Solche generellen Probleme der Heterogenisierung sind natiirlich nicht die
einzigen theoretischen und auch praktischen Herausforderungen fiir die Pada-
gogik. Blicken wir im Folgenden auf etwas spezifischere Probleme der Heteroge-
nisierung: auf ihre Folgen.

2 Problematisierung ll: Die Folgen der Heterogenisierung

Die Herstellung von Heterogenitit zeitigt Folgen, die nicht immer einfach zu be-
wiltigen sind. Wéhrend die oben ausgefithrten Probleme im Prozess der Hetero-
genisierung auftreten, beziehen sich die folgenden Bemerkungen auf mégliche
Folgen. Sie lassen sich vielleicht am ehesten unterscheiden in psychisch-norma-
tive und psychisch-epistemologische Folgen. Die Benennung als ,psychisch® ver-
weist dabei bereits auf ein gemeinsames Merkmal: obwohl solche Folgen viel-
leicht nicht notwendigerweise eintreten, so lassen sich entsprechende Erschei-
nungen doch hiufig beobachten, d. h. sie sind nicht notwendig aber doch hochst
wahrscheinlich.

Als ,psychisch-normativ‘ lasst sich die Tendenz bezeichnen, Unterschiedenes
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auch vergleichend gegeneinander zu bewerten. Dinge sind nicht einfach anders,
sondern gleichzeitig besser oder schlechter. Ein nicht unerheblicher Teil post-
moderner sozial-philosophischer und auch sozial-psychologischer Diskussionen
bezieht sich auf dieses Problem. Mit der Verabschiedung der Idee eines neutralen
Agenten stehen jegliche Akte der Unterscheidung unter Verdacht, Interessen zu
folgen und auf diese Weise normative Wertungen in den Akt des Unterscheidens
selbst und damit auch in die darin Unterschiedenen einflieflen zu lassen: Die Mo-
tivation des Unterscheidens farbt am Ende immer das Ergebnis des Unterschei-
dens. Seit man sich dessen bewusst wurde und es als Problem benannt hat, gibt
es Versuche, solchen Wertungen zu entgehen oder sie doch wenigstens abzu-
schwiéchen. Entsprechend lang ist die Geschichte der Versuche, neutrale Formen
und Sprachen des Unterscheidens zu finden. Gerade im padagogischen Bereich
lassen sich solche Entwicklungen beobachten. So zeigt sich in Schottland eine
historische Verschiebung der legislativen Beschreibungskategorien von handi-
capped, defective, feeble-minded, imbeciles und idiots, die als unbeschulbar (un-
educable bzw. ineducable) galten, zu Kindern mit speziellen Anforderungen (Spe-
cial Education Needs: SEN) (Education (Scotland) Act 1981) hin zu Kindern mit
zusdtzlichen Unterstiitzungsanforderungen (Additional Support Needs: ASN)
(Education (Additional Support for Learning) (Scotland) Act 2004). Solche his-
torischen Verschiebungen machen aber auch immer eines deutlich: Jede neue
Sprachregelung zeitigt eine andere Unterscheidung — die von den Bezeichnungen
Betroffenen bleiben als Gruppe eher selten konstant; neue Worte ziehen neue
Grenzen, und interessanterweise lasst sich an diesem Beispiel auch verfolgen, wie
der Versuch einer immer neutraleren und wertfreieren Sprache die Gruppe der
entsprechend Kategorisierten zahlenmaflig anwachsen lasst: Es gibt nun deutlich
mehr Kinder mit ASN als es Kinder mit SEN gab, und zwar nicht, weil die Anzahl
Betroffener aufgrund irgendwelcher Einfliisse plétzlich angestiegen wire, son-
dern weil die Kategorie weiter gefasst wird als vorher. Mit anderen Worten: Die
Tendenz der Neutralisierung und Ent-Wertung hebt die Heterogenisierung
schrittweise wieder auf. Doch, um das erneut zu betonen: In dem Mafle in wel-
chem wir annehmen, dass Differenzierungen das Ergebnis von Interessen und
Machtausiibungen sind, in gleichem Mafle miissen wir annehmen, dass Hetero-
genitdt als pure Beschreibung unmoglich und daher, vor dem Hintergrund von
Aspirationen der Anerkennung und sozialen Gerechtigkeit, als Instrument der
Beschreibung moglichst zu vermeiden ist.

Die Tendenz zur wertenden Unterscheidung bleibt dabei allerdings nicht die
einzige nicht notwendige, aber doch wahrscheinliche Bewegung. Als ,psychisch-
epistemologisch® lasst sich die Tendenz bezeichnen, die durch zunehmende He-
terogenisierung immer genauer bezeichneten und dabei natiirlich auch immer
kleiner werdenden Gruppen ebenso zunehmend zu essentialisieren. Tatsdchlich
scheint oft angenommen zu werden, dass eine Ansammlung von immer mehr
Beschreibungskategorien, mit denen nun Andersheit bzw. Heterogenitit erfasst
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wird, auch zur immer genaueren Beschreibung der jeweils Beschriebenen fiihrt:
Tatsdchlich basiert ja die Idee, auf Heterogenitét padagogisch mit Individualisie-
rung der pddagogischen Prozesse zu reagieren, auf der Vorstellung, eine stei-
gende Anzahl von Beschreibungshinsichten wiirde zu einer immer gréf3eren An-
ndherung an das, was man dann ,Individuum‘ nennt, fithren, d. h. je mehr
Kategorien der Beschreibung und je vielfaltiger die hiermit erfasste Heterogeni-
tat, desto mehr bekommt man das Individuum in den Blick.

Ob das tatsichlich der Fall ist, sei erst einmal dahingestellt. In Anbetracht der
Tatsache, dass - wenn man iiberhaupt in einem emphatischen Sinne von Indivi-
duum reden mdchte — das Individuum in letzter Hinsicht unaussprechbar bleibt
und damit der Abstand des Gesagten zum Individuum echter Unendlichkeit an-
heimfallt, verschwindet jede anvisierte Annaherung im Angesicht des unendlich
Entfernten. Damit erscheint die Hoffnung der zunehmenden Individualisierung
fast naiv. Doch selbst vor einem weniger metaphysischen Hintergrund ist zu be-
zweifeln, dass Heterogenisierung zur Individualisierung beitrdgt, insofern es
eben zumeist der Fall ist, dass je genauer die Gruppe bzw. Kategorie bestimmt
wird, die angeblich auf das Individuum zu passen scheint, die Leute eher dazu
geneigt sind, diese Beschreibung zu essentialisieren und damit alle, die unter
diese ,genauere‘ Kategorie fallen, {iber einen Kamm zu scheren; im Versuch, den
Menschen gerechter zu werden, wurden Kategorien angepasst durch genauere
Bestimmung, in welchen jene nun ,gerechter’ behandelten Menschen stirker als
zuvor gefangen wurden. Derartiges ldsst sich an vielen Beispielen beobachten,
und ich will hier nur ein politisches geben: In einem klassischen Zwei-Parteien-
System sind die beiden Seiten iiblicherweise derart offen und in sich vielfiltig,
dass grundsatzlich verschiedene Perspektiven innerhalb ein und derselben Partei
eingenommen werden kdnnen. Die zunehmende Ausdifferenzierung von Par-
teien fiihrt zu einer programmatischen Geschlossenheit innerhalb der einzelnen
Parteien in einer nun deutlich heterogeneren Parteienlandschaft. Ein- bzw. Aus-
schliisse werden immer wahrscheinlicher in dem Mafle, indem die Vorstellung
der Reinheit und der konkreten Bestimmtheit einer parteilichen Ausrichtung zu-
nimmt. Selbiges lasst sich etwa an der queeren Kritik am Feminismus beobachten
(Butler 1990), der eben nicht immer nur ,strategisch® essentialistisch agiert (ak-
tuelle Diskussionen um den Status von Transfrauen sind hierfiir ein beredtes Bei-
spiel).

Auch wenn es also kontraintuitiv erscheint: Zunehmende Heterogenisierung
scheint in vielen Fillen zu einer zunehmenden Entindividualisierung zu fiithren,
insofern die kategorialen Grenzen dichter und undurchléssiger werden.

Doch selbst in den Fillen, wo das nicht der Fall ist, wo also auf der Grundlage
zunehmender Heterogenisierung das Individuum im Kreuzungspunkt von im-
mer mehr sich kreuzenden Linien verortet wird und nicht als Mitglied einer im-
mer genauer bestimmten Gruppe bzw. die immer genauer bestimmte Gruppe am
Ende nur noch ein Element enthélt — selbst hier wird das Individuum noch ein-
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geschlossen und vor allem eines: fest-gestellt. Reprasentiert die Zuordnung einer
Person zu einer Gruppe eine Abstraktion iiber den Raum (d. h. verschiedene,
rdumlich voneinander getrennte Elemente werden zusammengefasst), so repra-
sentiert die Erfassung einer einzelnen Person als eine bestimmte Person eine
Abstraktion iiber die Zeit. Die Feststellung einer Person ist eben genau dieses -
eine Fest-Stellung: Eine immer genauere Beschreibung einer Person muss von
jeglicher Verdnderung immer mehr absehen, und das Individuum wird ein und
fir alle Male bestimmt. Generell, aber vor allem in pddagogischen Prozessen mag
das auch gar nicht anders gehen, insofern es pragmatisch unméglich bleibt, im-
mer wieder aufs Neue auszuhandeln, wer jemand ist.

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen wird nun deutlich, dass der ein-
gangs zitierte Wahlspruch Wir sind alle anders! mehr ist als eine einfache Fest-
stellung: Er ist in nuce die Verdeutlichung des Problems, indem er die zwei ab-
solut gegensatzlichen Seiten vereinigt und so auf die unbeantwortbare Frage
verweist, die trotz aller Unbeantwortbarkeit doch immer wieder, in jedem Au-
genblick aufs Neue, beantwortet werden muss und auch beantwortet wird. Wah-
rend ,wir und ,alle‘ die extreme Absehung vom Individuellen darstellen, ver-
meint der Verweis auf die Andersheit eben jene absolute Individualitit mit
aufzurufen, d. h. auf das zu verweisen, wo jede_r eben nicht ,wir‘ oder ,alle’
ist_sind. Es erscheint daher nur folgerichtig, wenn es vor dem Hintergrund an-
gestrebter Individualisierung dann auch Versuche gab und gibt, eben jene An-
dersheit genauer zu bestimmen in ihrer Rolle fiir padagogisches Denken und
Handeln. Dem soll im Folgenden in Form einer letzten Problematisierung nach-
gedacht werden.

3 Problematisierung lll: Jenseits der Heterogenisierung

Bereits 2007 bescheinigt Thomas Bedorf der Diskussion um Fremdes und Ande-
res eine Konjunktur (und stellt zugleich die komplexe Geschichte dieser Diffe-
renzierungsdifferenz dar). In Absetzung zum ,Anderen‘ soll etwas theoretisch
eingeholt werden, das vor allem Theoretiker_Innen des absolut Individuellen
notwendig erscheint. Wurde oben besprochen, wie Heterogenitit, d. h. kategori-
sierende Differenz, letztlich auf einer Identitdt auf hoherer Ebene basiert, so soll
nun der Begriff des ,Fremden® eben jene absolute Andersheit meinen, die jenseits
einer identifizierenden Identitit liegen soll. ,Das Andere oder der/die Andere ist
dann dasjenige, das sich vom Selben oder vom Ich nur ontologisch oder nume-
risch unterscheidet, aus tibergeordneter Perspektive jedoch gleich erscheint. Das
Fremde oder der Fremde hingegen ,unterscheidet sich® (ohne diese Metaperspek-
tive) oder bestimmt sich als dasjenige, was jenseits einer Grenze als das Ausge-
schlossene liegt“ (Bedorf 2007, S. 23). Bereits hier wird deutlich, dass der Ver-
such, das Fremde als das jenseits aller Identifikationen Liegende, zu kdmpfen
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haben wird mit der Sprache und dem Verweisen: In einer Sprache, welche Be-
stimmtheit immer aus der Differenz, d. h. der Negation, generiert, bleibt das Ne-
gierte immer Teil und Bezugspunkt des Negierenden. Jede Anstrengung, auf et-
was auflerhalb dieser Dyade zu verweisen, bleibt notwendig schwierig und nur
ahnend: Mogen wir auch noch so sehr von innen an die Grenzen stof3en, so blei-
ben wir doch eben immer nur innen, und das Auflen steht als solches bereits un-
ter Spekulationsverdacht bzw. unter dem Verdacht, am Ende doch nur transzen-
dental erschlossen zu sein (was dann das angeblich doch existierende Auflen zu
einem Noumenon werden liefle, dessen ontologischer Status mehr als prekar
wire). So wird dann auch das Fremde zumeist als ein Sich-Entziehendes behaup-
tet, zu welchem man allenfalls orphische Beziige herzustellen vermag (d. h. sol-
che Beziige, die dasjenige, zu welchem man sich in Bezug setzt, im Bezugnehmen
verschwinden lassen) (Hogrebe 1997). Oder man verweist auf Briiche, Uberra-
schungen, Unerwartetes — auf jene Ereignisse, in denen die Grenze gewisserma-
en von auflen durchstofien und damit auf etwas aufmerksam gemacht wird, was
eben nicht innerhalb der Mauern heimisch gewesen zu sein schien. Da allerdings
auch hier das Auflen, wiewohl uneinholbar, doch noch ein Auf3en in Bezug auf
ein Innen bleibt, hat Waldenfels (1997) noch zusitzlich unterschieden zwischen
einem ,absoluten‘ und einem ,radikal® Fremden, wobei das absolut Fremde so
fremd ist, dass es fiir uns gewissermaflen nicht einmal existiert, wahrend das ra-
dikal Fremde ,,all das [betrifft], was auflerhalb jeder Ordnung bleibt und uns mit
Ereignissen konfrontiert, die nicht nur eine bestimmte Interpretation, sondern
die blofle Interpretationsmoglichkeit in Frage stellen® (Waldenfels 1997, S. 36).
Tatsdchlich bliebe nun zu fragen, wie es mit dem Individuellen steht, welches
doch den pddagogischen Individualisierungsbestrebungen zugrunde liegen soll:
Ist jenes Individuelle im padagogischen Prozess ein Anderes, ein radikal Frem-
des, oder gar ein absolut Fremdes? Nimmt man das oben erinnerte Mantra ernst,
so handelt es sich bei den in einem pddagogischen Bezug Stehenden um jeweils
Andere. Das wiirde bedeuten, dass es gerade nicht um Individualitdten in einem
emphatischen Sinne geht, die sich hier angeblich gegentiberstehen wiirden: In-
sofern das Andere eben nur ein Anderes in Bezug auf mich ist und mir daher in
gewisser Weise auch identisch, bleibt das absolut Individuelle auf der Strecke.
Tatsédchlich wire dann auch die gern wiederholte Aufforderung, das Andere als
Anderes anzuerkennen und zu behandeln, nichts anderes als eine Aufforderung,
alle identisch zu behandeln, insofern hier nichts anderes gesagt wird, als dass alle
eben Andere sind, und eben als Andere identisch. Und auf dieses uns allen Ge-
meinsame wire sich dann padagogisch in je identischer Weise zu beziehen. Glei-
ches trifft im Ubrigen auf Verweise zu, die sich auf die ,Individualitit’ beziehen,
insofern hier Individualitdt eben auch nur als eine allgemeine Eigenschaft ausge-
sagt wird, die uns allen zukommt, und daher die Aufforderung, jemanden als
Individuum zu behandeln, eben gerade heif’t, alle identisch zu behandeln. Mit
solchen generellen Aufforderungen ist daher gar nichts erreicht - sie sagen wohl
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das Gegenteil von dem, was die Aussagenden gerne ausgesagt haben mochten.
Hier wére dann auch der Platz, auf das generelle Problem der Anerkennung zu
verweisen, welche eben immer nur Anerkennung als etwas Bestimmtes sein
kann: Anerkennung bleibt somit immer eine dreistelligen Relation (etwas wird
von etwas als etwas anerkannt), und im Akt des Anerkennens wird nicht einfach
etwas festgestellt, sondern es wird tatsachlich fest-gestellt, in eine Form, d. h. Ka-
tegorie, gebracht und auf diese Weise mit anderem identifiziert. In dieser Fest-
Stellung wird dann dasjenige nicht an-, sondern verkannt, was moglicherweise
jenseits jener kategorialen Identifizierung liegen konnte (und genau eine solche
Aussage macht eigentlich gar keinen Sinn) (Bedorf 2010). Fiir padagogische The-
orie und péadagogisches Handeln hat das natiirlich gravierende Folgen, wie
Waldmann (2019) in aller wiinschenswerten Klarheit herausarbeitet.

Wie sieht es nun mit dem Fremden aus? Lassen sich absolut oder radikal
Fremdes in irgendeiner Weise mit einem in einem emphatischen Sinne Indivi-
duellen (dem individuum ineffabile) in eine padagogische Verbindung bringen?

Diese Frage lasst sich von zwei verschiedenen Seiten aus beantworten, die ich
hier der Einfachheit halber als ,Erziehung’ und ,Bildung’ gegeniiberstelle. So wiére
aus der Perspektive der Erziehung zu fragen, was mit dem Fremden passiert in
der Inbezugsetzung durch ein Subjekt bzw. eine Person, und aus einer Perspek-
tive der Bildung, was durch das Fremde passiert mit dem Subjekt bzw. der Person
im Ereignis der als formend vorgestellten Inbezugsetzung.

In der ersten Perspektive erscheint das Fremde in jenem Moment vernichtet,
in welchem auf es Bezug genommen wird. Tatsdchlich ist es ja gerade das Cha-
rakteristische eines padagogisch-erzieherischen Ereignisses, dass eine Entitit
moglicherweise als Mensch (zumindest vor post-humanistischen Anfragen) und
als Erziehbares kategorisiert und an- bzw. verkannt wird. Die pddagogische Re-
lation als Kern des padagogischen Geschehens verlangt ein In-Bezug-Setzen, das
das ehemals Fremde als pddagogisches Gegeniiber bestimmt und kategorisiert.
Insofern wird die absolute Fremdheit und mit ihr die absolute Individualitét ge-
nichtet: trotzdem also moglicherweise alle moglichen Aspekte von Heterogenitit
und Andersheit beachtet (und, natiirlich, anerkennend vernichtet) werden, so
bleibt doch der Akt der padagogischen Bezugnahme ein Akt grundlegender Ka-
tegorisierung, welchem padagogische Prozesse nicht entrinnen konnen. Walden-
fels beschreibt dieses als die ,Aneignung des Fremden“ (Waldenfels 1997,
S. 48 ft.). Tatsachlich bildet diese Figur der Aneignung das Riickgrat von Hegels
Konzeption der ,Aufhebung’, in welcher durch die Negation der urspriinglichen
Negation diese aufgehoben und so gewissermafien angeeignet, d. h. als etwas ur-
spriinglich Ununterschiedenes erkannt wird. Und als Randbemerkung sei gestat-
tet: Die Konjunktur von Levinas im Zuge padagogischer Theoretisierungen des
Fremden bleibt immerhin solange frag-wiirdig, solange es erscheint, als ob die
grundlegende Bestimmung des Fremden als visage, als ,Gesicht® oder auch ,Ant-
litz, nicht doch bereits urspriinglich anthropomorphisiert und daher also einem
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ebenso urspriinglichen Akt der An- und damit Verkennung entspringt — in wel-
chem Falle es eben doch nicht ein absolut Fremdes, sondern ein in der Kategori-
sierung als Humanes bereits Angeeignetes ist (und der Verdacht bestehen bleibt,
dass es lediglich eben diese Anthropomorphisierung ist, die es nun sinnvoll er-
scheinen ldsst, das Ganze als ,Ethik‘ anzusprechen). Doch das hier nur am Rande
als Anfrage im Angesicht einer Konjunktur der Levinas-Rezeption.

Fiir die andere Perspektive ist ein theoretisches Angebot gemacht worden,
das ebenfalls an Waldenfels anschlief3t. Hier wird gefragt, was die Begegnung mit
dem Fremden mit dem Subjekt macht, und inwiefern diese Begegnung mit dem,
oder vielmehr: der Einfall des Fremden das Subjekt in einer dynamisierend-for-
menden Weise beeinflusst, welche aus padagogischer Perspektive als ,Bildung’
apostrophiert werden konnte. Kollers ,, Theorie der transformatorischen Bil-
dung® (Koller 2011) schlief3t sich an die dritte von Waldenfels beschriebene Art
und Weise des Umgangs mit dem Fremden an: ,,Antwort auf den Anspruch des
Fremden“ (Waldenfels 1997, S. 50 ft.). Fiir Waldenfels ergibt sich aus der respon-
siven Bezugnahme eine Offenheit, welche das Fremde eben nicht aneignet, son-
dern als Fremdes vorgéngig sein ldsst, ohne dass es im Verlauf des Beziehens ver-
nichtet wird, indem ihm der Sinn des Subjekts sozusagen tibergestiilpt wird. Der
entstehende Sinn entsteht vielmehr zwischen Fremdem und Subjekt, ohne dass
der Sinn dabei vom Subjekt selbst hervorgebracht wird (vgl. Waldenfels 1997,
S.53). Auf diese Weise wird die Hoffnung theoretisiert, eine Bezugnahme und
Sinnstiftung konzeptionell hervorzubringen, welche die Fremdheit des Fremden
bewahrt. Ich will hier nicht im Einzelnen diskutieren, ob das tiberzeugend ist,
oder doch am Ende nur ein nettes Spiel mit Worten bleibt, fiir das funktionieren
muss, was funktionieren soll: Es erscheint schwierig sich vorzustellen, dass dieses
Theorem nicht doch den Boden einer Phdnomenologie verlésst, verlassen muss
(und sich auf diese Weise Diskussionen annahert, die Fichte bereits deutlich frii-
her im Rahmen einer Transzendental-Philosophie im Hinblick auf das fiihrte,
was er ,Anstofl’ nannte). Transformatorische Bildungstheorie jedenfalls schlief3t
an Waldenfels insofern an, insofern sie nun die Begegnung mit dem Fremden,
die hierbei entstehende Irritation und grundlegende Infragestellung bestehender
Sinn-Ordnungen als Anlass fiir eine Neu-Bestimmung der Welt- und Selbstver-
héltnisse des Subjekts anspricht. Ebenfalls relevant erscheint hier die Responsi-
vitat des Bildungsgeschehens, in welcher nun eine Beteiligung des Fremden ein-
geschrieben ist: Bildung kann demnach nie vollige Selbst-Bildung sein. Dariiber
hinaus bleibt sie allerdings u. a. skeptisch in Bezug auf Waldenfels’ Vorstellungen
von der Entstehung des Neuen im Zwischen von Subjekt und Fremden (Koller
2011). Hier besteht noch Klarungsbedarf, und tatsdchlich lasst sich Derartiges
erst dann verstehen, wenn klar geworden ist, wie dieses Zwischen beschaffen ist,
wie es entsteht, d. h. durch wen oder was, und wie um es als ein Zwischen gewusst
werden kann und ob also die Rede vom Zwischen tatsachlich Substantielles mei-
nen kann oder doch am Ende nur eine jener theoretischen Schachziige ist, mit
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welchen Theoretiker gelegentlich paradox oder gar unméglich erscheinende Si-
tuationen zu ,13sen‘ versuchen. Allerdings: Mit derartigen Uberlegungen haben
wir das, was iiblicherweise unter Heterogenitit im padagogischen Diskurs ver-
handelt wird, bereits verlassen.

Mit diesen Uberlegungen erscheint der Raum méglicher Heterogenisierungsde-
batten ausgemessen zu sein. Natiirlich lassen sich alle angesprochenen Aspekte
und Debatten vertiefen. Doch sind diese dann wohl zumeist Diskussionen inner-
halb des hier vorgestellten Rahmens. Wie ist nun damit umzugehen? Wie lésst
sich padagogisch auf diese Probleme reagieren? Dazu einige abschlieflende Ge-
danken.

Epilog: Umgang mit dem Dilemma

Blicken wir kurz zuriick: Heterogenitdt erwies sich als ein Hergestelltes, fiir des-
sen Herstellungsprozess keine Regeln abschlieflend und verbindlich angebbar
wiren. Sind es auf der einen Seite metaphysische Uberlegungen zur Ordnung des
Seienden, im Hinblick auf epistem- und ontologische Uber-, Unter- und Zuord-
nungen, steuern auf der anderen Seite padagogisch-teleologische Theorien di-
daktischer Relevanz die Art und Weise, auf welche Heterogenitdt mit Blick auf
personale Identititen in padagogischen Kontexten hergestellt wird. Weit davon
entfernt, neutral zu sein oder auch nur sein zu kdnnen, gehen solche Heteroge-
nisierungsakte zumeist einher mit Evaluationen und stehen in der Gefahr, das
mit Blick auf eine erhoffte zunehmende Individualisierung vermeintlich immer
genauer Bestimmte immer stédrker zu essentialisieren und in Raum und Zeit fest-
zustellen. Selbst dort, wo mit dem Extrem des absolut Fremden theoretisiert
wird, verbleibt das Padagogische gebunden an den padagogischen Bezug und da-
mit die Heterogenisierung innerhalb der Logik der Ent-Fremdung, der An- und
Verkennung. Nur dort, wo das Bezughafte der Piddagogik aufgegeben wird, er-
scheint etwas anderes moglich. Dieses allerdings um den Preis der Einfiihrung
einer theoretischen Figur des bezuglosen Bezugs, der relationslosen Relation —
eines Zwischen, welches ein Zwischen bleibt, ohne dass es in Bezug zu den jeweils
beiden Seiten stehen wiirde, dessen Zwischen es angeblich ist. Die Formulierung
einer iiberzeugenden padagogischen Theorie der nicht-aneignenden Heteroge-
nitit bzw. Heterogenisierung wird davon abhingen, diese Figur plausibel ma-
chen zu konnen. Bis dahin bleibt Heterogenitét eben genau nicht Heterogenitit,
sondern Heterogenisierung, d. h. eine performativ aufrechterhaltene Differen-
zierung, welche im Prinzip auch anders verlaufen konnte. Und damit verbleiben
wir, die wir heterogenisieren, absolut verantwortlich fiir die Folgen jenes Auf-
rechterhaltens. In einem gewissen Sinne ist ein Scheitern am Individuum unver-
meidlich - zumindest dann, wenn wir emphatisch von einem solchen reden wol-
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len. Und damit schliefit sich ein Kreis, der uns zuriickbringt an ein Ursprungs-
problem moderner Pidagogik: Wie ldsst sich eine unvermeidlich am Individuum
scheiternde padagogische Praxis rechtfertigen? Oder, in Kants berithmten Wor-
ten: ,,Eines der grofiten Probleme der Erziehung ist, wie man die Unterwerfung
unter den gesetzlichen Zwang mit der Fahigkeit, sich seiner Freiheit zu bedienen,
vereinigen konne. Denn Zwang ist notig!“ (Kant 1803, S. 711/A32) Was Kant le-
diglich fiir nétig halt, hat sich als unvermeidlich erweisen: In padagogischer Pra-
xis muss jeden Augenblick aufs Neue entschieden oder bestitigt werden, in wel-
cher Weise das Individuum im Bezugnehmen fest-gestellt und so im Anerkennen
verkannt wird. Die Verantwortung hierfiir lasst sich nicht aufschieben oder gar
abschieben: Keine noch so gute Begriindung wiirde diese Last verschwinden las-
sen. Und weil es immer ein personliches Scheitern ist, muss auch jede_r eine per-
sonliche Rechtfertigung finden. Nichts lasst sich hier delegieren, und die Schuld
verschwindet nicht, nur weil man die Augen geschlossen hélt und sich hinter der
angeblichen Wahrheit der richtigen Bestimmung versteckt.
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Zur Logik der Inklusion

Alexandra Schotte

Der folgende Beitrag thematisiert einen Ausschnitt aus der Inklusionsdebatte, die
wesentlich durch das im Jahre 2009 in Deutschland in Kraft getretene ,,Uberein-
kommen {iber die Rechte von Menschen mit Behinderungen® (UN-Behinderten-
rechtskonvention [UN-BRK]) Auftrieb erhalten hat, wobei die Bezugnahme auf
die Konvention selbst eher partiell erfolgte. Doch ist es gerade die globale Rah-
mensetzung, die insofern aufschlussreich ist, als sich in ihr unterschiedliche kul-
turelle Zugdnge zu einem (flexibel gehaltenen) Denkansatz iiber Behinderung
und ein Projektionsfeld ,,Inklusion® biindeln. In einem ersten Teil werden daher
Dimensionen zu menschenrechtlichen Aspekten unter der Problematik Behin-
derung skizziert, die spezifische Entwicklungen und Schwerpunktsetzungen auf-
zeigen sollen. Wenn im weiteren Verlauf von ,,Logik der Inklusion® die Rede sein
soll, dann kommen mehrere Interpretationsperspektiven in Betracht. Eine kann
darin bestehen, ,,Inklusion® in einem weiter gefassten, vorwiegend padagogisch
und bildungspolitisch gefassten Kontext zu verstehen, bei welchem ,,Reform* auf
Dauer gestellt ist und bei dem ,,Inklusion® als eine mehr oder weniger austausch-
bare Reform-Metapher erscheint mit einem Anfangs- und einem (medialen)
,Verbrauchsdatum‘. Die Logik der Inklusion wiirde sich aus dieser Perspektive
dementsprechend vorwiegend aus einer iibergeordneten Krisen- und Reformse-
mantik erschlief3en (vgl. Koerrenz 2014, S. 179 £.).!

Eine weitere Perspektive kann darin gesehen werden, die ,,Logik der Inklu-
sion“ in einem engeren padagogischen Inklusions-Kontext zu verorten, der sei-
nerseits zugleich mit den oben beschriebenen Dynamiken verschréinkt ist. Hier-
bei ergeben sich unterschiedliche Zugénge bzw. Schwerpunktsetzungen. So kann
geschaut werden, welche Logiken fiir den Inklusions-Diskurs selbst geltend ge-
macht werden - der Blick sich also auf die Argumentations- bzw. Analyseebene

1 Der Verlauf wire dabei folgender: Ein Thema erzeugt Aufmerksamkeit (etwa durch eine priori-
tire Platzierung oder/und héufige Problematisierung), weist dabei einen hohen emotionalen
Identifikationsgrad auf (positiv oder negativ besetzt), schliefllich treten erste Ermiidungserschei-
nungen auf: Neuigkeits- bzw. Nachrichtenwert relativieren sich, wesentliche Argumente sind
vorgetragen und ausgetauscht, das Interesse nimmt ab und richtet sich schlieflich auf einen
neuen krisenbesetzten Gegenstand unter einem Dringlichkeitspostulat. Mit dieser Verlaufskurve
sollen keineswegs Problematiken kleingeredet, sondern darauf aufmerksam gemacht werden,
dass offentliche Thematisierungen immer auch einer (nicht durchgehend) kalkulierbaren Insze-
nierung unterliegen.
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richtet — und hiermit verbunden, welche Logiken sowohl im Rahmen der Pro-
grammatik ,,Inklusion® als auch der unter dieser Programmatik zugeschriebenen
Praxis beigeordnet werden (Selbst- und Fremddeutungen). Unter diesem zwei-
ten Ansatz wird skizzenartig auf spezifische Logiken verwiesen.

1 Ausgangspunkt: Die Salamanca-Erklarung

Kennzeichnend fiir den Inklusionsdiskurs ist die mit ihm zugleich erfolgende
Geschichtsschreibung, die ihren Beginn oder zumindest eine markante Weg-
marke auf die sogenannte Salamanca-Erkldrung von 1994 setzt (vgl. auch Giese
2017, S. 15). Bei der Salamanca-Erklirung handelte es sich um die Abschlusser-
klarung der Weltkonferenz ,,Padagogik fiir besondere Bediirfnisse: Zugang und
Qualitit®, die 1994 von der UNESCO in Kooperation mit dem spanischen Mi-
nisterium fiir Bildung und Wissenschaft in Salamanca stattfand. Die Bedeutung
der Erklarung wird darin gesehen, dass sie die Kennzeichnung ,,Inklusion® global
popularisiert hat.” In Deutschland hat die Erklarung seinerzeit allerdings kaum
Eingang in den (behinderten)pddagogischen Fachdiskurs gefunden. Bis heute
bleibt sie eher eine Zitiergrofie.

Angesichts der weltweit dufSerst differenten und hdufig mit negativen Aspek-
ten besetzten anthropologischen und ethischen Auffassungen zu Kindheit und
Behinderung in Verbindung mit Erziehung und Bildung ist die ideelle Reich-
weite der Erklarung nicht zu unterschétzen, auch wenn mit ihr keine juristische
Handhabe verbunden war. So nimmt die Erklarung ihren Ausgangspunkt bei ei-
ner anthropologischen Grundbestimmung, indem die Lernfahigkeit des Men-
schen - insonderheit des Kindes mit Beeintrichtigung unabhéingig vom Ge-
schlecht - ausdriicklich betont wird. Im Rahmen des Programms ,,education for
all“ ging es bei der Salamanca-Erkldrung darum, auf programmatischer Ebene
global ein universales Recht auf einen Schulzugang zu formulieren. Als ,,Leit-
prinzip“ wurde zugrunde gelegt:

»dass Schulen alle Kinder, unabhiangig von ihren physischen, intellektuellen, sozialen,
emotionalen, sprachlichen oder anderen Fahigkeiten aufnehmen sollen. Das soll be-
hinderte und begabte Kinder einschlieflen, Straflen- ebenso wie arbeitende Kinder,
Kinder von entlegenen oder nomadischen Volkern, von sprachlichen, kulturellen
oder ethnischen Minoritidten sowie Kinder von anders benachteiligten Randgruppen
oder -gebieten (Osterreichische UNESCO-Kommission 1996/2010).

2 Die Erklarung stand unter der Programmatik einer ,,Inclusive Education®. In der deutschspra-
chigen Ubersetzung durch die dsterreichische UNESCO-Kommission war die Kennzeichnung
»Integration® gewahlt worden.
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Sonderschulen oder Spezialklassen sollten der Erklarung folgend perspektivisch
die Ausnahme bilden, wobei explizit der Aufbau eines Sonderschulbereichs in
Regionen, wo es diese nicht gab, auch nicht empfohlen wurde unter Begriindung
der Kostenintensitdt und eines daraus resultierenden Ungleicheffekts fiir grofie
Teile der landlichen Bevolkerung gegeniiber einer relativ kleinen urbanen Elite
(Osterreichische UNESCO-Kommission 1996/2010).

2 Wegmarke: Die Behindertenrechtskonvention

Ein zweiter Hohepunkt wird innerhalb der Inklusionshistoriographie mit der
UN-Behindertenrechtskonvention gesetzt.” Die UN-BRK wurde am 13. Dezem-
ber 2006 in New York verabschiedet, in Deutschland wurde sie im Marz 2009
von der Bundesregierung ratifiziert.

Aus heutiger Sicht wirkt es befremdlich, dass ,Behinderung® in der Ge-
schichte der Menschenrechte — trotz der NS-Verbrechen (Euthanasiemorde, bis
zu 200.000 Opfer) - ein nahezu iiber vierzig Jahre weitgehend ausgeblendetes
Thema war (vgl. Degener 2009, S. 201; Schweiker 2017, S. 67).* Behindertenpoli-
tik war ein Bereich, der vornehmlich der Weltgesundheitsorganisation zugeord-
net war (Degener 2009, S. 201 f.).° Erst mit den frithen 1980er Jahren wurde Be-
hinderung im Rahmen des Weltaktionsprogramms fiir Menschen mit Behinde-
rungen allmdhlich als ein Menschenrechtsthema wahrgenommen (vgl. Degener
2006, S. 104).°

3 Obwohl in der englischen Originalfassung der Begriff der ,Inklusion® nur an wenigen Stellen
verwendet wurde und in der offiziellen deutschen Ubersetzung ,Inklusion“ mit ,Integra-
tion“ ibersetzt wurde - und damit im Konventionstext selbst gar nicht vorkommt (vgl. auch
Giese 2017, S. 17; vgl. Wansing 2016, S. 4), wird die Konvention in Deutschland unter der Leit-
programmatik ,,Inklusion“ kommuniziert. Vgl. hierzu auch die von der (ehemaligen) Beauftrag-
ten der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen, Verena Bentele,
herausgegebene Ausgabe der UN-BRK vom Januar 2017.

4 In Artikel 2 (Verbot der Diskriminierung) der Internationalen Menschenrechte ist Behinderung
nicht als eine eigenstindige Kategorie ausgewiesen. Innerhalb der Menschenrechtskonventionen
beriicksichtigt offensichtlich lediglich die Kinderrechtskonvention (1989) Behinderung mit Ar-
tikel 23 (Forderung behinderter Kinder) (vgl. Schattenmann 2014, S. 85).

5  Der Fokus richtete sich dabei auf die Schwerpunkte Definition, Pravention und Rehabilitation
(Degener 2009, S. 201).

6 Indie ausgehenden 1980er Jahre fallen die ersten Vorstofie fiir ein Menschenrechtsiibereinkom-
men zum Schutz von Menschen mit Behinderungen. Doch konnten sich diese Initiativen nicht
durchsetzen. Argumentiert wurde u. a., dass ein Schutz bereits {iber die bestehenden Menschen-
rechtsabkommen gewahrleistet sei bzw. sich mit einem solchen Abkommen die Ausgrenzung
fiir Menschen mit Behinderung verschirfen wiirde (vgl. Degener 2006, S. 104). Im Hintergrund
spielte dabei immer auch das potenzielle Kostenmotiv eine Rolle.
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Hinter der UN-BRK steht eine weitreichende Konsensfindung zwischen un-
terschiedlichen kulturellen und religiésen Pragungen,” die zudem von schwieri-
gen politischen Konstellationen (Nahostkonflikt, Irakkrieg) tiberschattet war
(vgl. Behindertenbeauftragte 2016). Aktuell ist die UN-BRK von 177 Staaten so-
wie der EU anerkannt.?

Indem Inklusion in der 6ffentlichen Wahrnehmung, aber auch innerhalb der
padagogischen Fachdebatten vornehmlich als Schulstrukturdebatte gefithrt wird,
verbunden mit der Frage der Existenz der Férderschulen (vgl. Giese 2017, S. 8;
vgl. Herz 2014, S. 4),” wird die Tragweite der Konvention im Hinblick auf ihren
ethisch-normativen Horizont, der eine globale Giiltigkeit beansprucht, kaum an-
gemessen wahrgenommen.'

Die UN-BRK besteht aus einer (unverbindlichen) Praambel und 50 Artikeln.
In den Eingangsartikeln werden u. a. Zweck (Artikel 1), Definitionen (Artikel 2)
und allgemeine Prinzipien dargelegt. Die Artikel 10 bis 30 beinhalten die zentra-
len Normsetzungen; hier werden Personenschutzrechte, Selbstbestimmungs-
rechte, soziale und wirtschaftliche Rechte sowie Freiheitsrechte modifiziert im
Hinblick auf Menschen mit Behinderung (Schattenmann 2014, S. 95). Die an
hinterer Stelle rangierenden Artikel (Artikel 31-40) regeln ,die Implementie-
rung und Uberwachung des Abkommens*; die Schlussbestimmungen (Artikel
41-50) enthalten technische Regelungen von Volkerrechtsvertragen, wie z. B.
Ratifikationsbestimmungen (Degener 2009, S.203; vgl. im Uberblick auch
Winkler 2018, S. 43-50)

7  Einen besonderen Brennpunkt bildete etwa die Formulierung von Rechtsanspriichen fiir Men-
schen mit Behinderungen im Hinblick ihrer sexuellen und reproduktiven Selbstbestimmungs-
rechte (Degener 2006, S. 108).

8  Warum trotz eines breiten Differenzspektrums in den Normvorstellungen dennoch so viele Staa-
ten zeitnah die Konvention unterzeichnet haben, ldsst sich einerseits mit einem globalen Ver-
standnis von universal definierter Gerechtigkeit erklaren, auch wenn dieses kulturell variiert, an-
dererseits (und hiermit mehr oder weniger stark verbunden) erachtete man die Konvention
politisch und finanziell in weiten Teilen als ,konsequenzenlos®.

9  Wenngleich dieser Punkt (die Engfithrung auf Schule) selbst kritischer Gegenstand der Debatte
ist.

10 In Artikel 1 wird ausgefiihrt: ,Zweck dieses Ubereinkommens ist es, den vollen und gleichbe-
rechtigten Genuss aller Menschenrechte und Grundfreiheiten durch alle Menschen mit Behin-
derungen zu fordern, zu schiitzen und zu gewihrleisten und die Achtung der ihnen innewoh-
nenden Wiirde zu fordern. Zu den Menschen mit Behinderungen zéhlen Menschen, die
langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, welche sie in
Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten
Teilhabe an der Gesellschaft hindern konnen.“ (ebd., S. 8) ,,Seelisch“ zielt hier auf psychische
und ,,geistig” i. w. S. auf kognitive‘ Problematiken. Anliegen war es, linger andauernde psychi-
sche Beeintrichtigungen in die Kategorie der Behinderung mitaufzunehmen, um sie in den
Schutzbereich der Konvention einzubeziehen.
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Der Rechtekatalog kann als Spiegelfolie fiir einen global vorfindlichen inhu-
manen Umgang mit dem Phdnomen Behinderung gelesen werden (vgl. auch
Winkler 2018, S. 44); so etwa wenn ein angeborenes ,,Recht auf Leben® (Art. 10)
ausgesprochen wird, der Eintrag in ein Geburtenregister, das Recht auf einen Na-
men, der Erwerb einer Staatsangehorigkeit, - soweit moglich — das Recht auf Er-
ziehung in der eigenen Familie durch Eltern oder Angehorige (Art. 18/2) ausge-
sprochen werden, wie ebenso das Recht auf ,,[u]nabhéngige Lebensfithrung und
Einbeziehung in die Gemeinschaft® (Art. 19) oder etwa grundlegend die Achtung
der korperlichen und seelischen Unversehrtheit (Art. 17) bzw. Gesundheit (25)
Beriicksichtigung finden, wozu dann auch der Erhalt der Fruchtbarkeit gehort
(in Art. 23 1c), wie ebenso eine Verhinderung der Vorenthaltung von Gesund-
heitsleistungen, Nahrungsmitteln und Fliissigkeiten (vgl. Art. 25£.) (Behinder-
tenbeauftragte der Bundesregierung 2017).

Obwohl die Konvention tiefgreifende Unrechtsproblematiken ins Auge fasst,
tragt sie dennoch einen optimistischen Grundzug, was darin zum Ausdruck
kommt, dass sie den Rechtsanspruch auf ,volle Teilhabe“ (Art 26 1) in Verbin-
dung mit Genuf8 (,enjoyment®) setzt und sich damit auf eine letztlich unverfiig-
bare und mit Optimismus besetzte Kategorie beruft (vgl. hierzu Winkler 2018,
S. 46).

In der Konvention kommt sehr deutlich der partikulare Gedanke zum Aus-
druck, indem nach Geschlecht und Alter sowie weiterfithrenden kulturellen und
sozialen Kategorien Behinderung ausdifferenziert wird. Indem die gleichen (for-
malen) Normen, Lebensmuster Partizipationsmoglichkeiten und latent die glei-
chen entwicklungslogischen Annahmen fiir Menschen mit Behinderungen re-
klamiert werden wie fiir Menschen ,ohne‘ Beeintrachtigung (Behinderung), wird
die Implementierung einer Sonderanthropologie vermieden.!' Das heif3t jedoch
nicht, dass die Schwerpunktlegung auf Behinderung nicht auch problematisch
gesehen wird. Widerspruch erregt dabei nicht im engeren Sinn die definitorische
Bestimmung,'? der Vorwurf richtet sich vielmehr darauf, dass mit der Konven-

11 In diesem Sinne zielt etwa auch die Forderung der Wahrung von Rechten fiir Kinder mit Behin-
derungen auf die Wahrung der Eigengesetzlichkeit von Kindheit, wie sie in der Kinderrechts-
konvention ihren Niederschlag gefunden hat, und nicht auf eine, die die Eigengesetzlichkeit von
Kindern mit Behinderung (als ,behinderte‘ Kinder) betonen wiirde.

12 Zu den schwierigsten Verhandlungsgegenstinden der Konvention gehorte die Definitionsfrage
von Behinderung. Einen Konsens fand man schlief3lich in einer Formalbestimmung und einer
formalen Zielgruppenbestimmung (Praambel e und Artikel 1). So wird in der Praambel darauf
verwiesen, ,,dass [sich] das Verstindnis von Behinderung [...] stindig weiterentwickelt und dass
Behinderung aus der Wechselwirkung zwischen Menschen mit Beeintrichtigungen und einstel-
lungs- und umweltbedingten Barrieren entsteht, die sie an der vollen, wirksamen und gleichbe-
rechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern® (Behindertenbeauftragte der Bundesregierung
2017, S. 5). Artikel 1 weist Zielgruppen aus: ,,Zu den Menschen mit Behinderungen zahlen Men-
schen, die langfristige korperliche, seelische, geistige oder Sinnesbeeintrichtigungen haben, wel-
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tion ein Sonderstatus im Rahmen der Allgemeinen Menschenrechte etabliert
wiirde, insofern eine spezifische Gruppe (Menschen mit Behinderung) privile-
giert wiirde, ,indem sie [die Konvention, A.S.] fiir diese mehr fordert, als Men-
schen gemeinhin zugestanden wird“ (Winkler 2018, S. 50, hier in Darlegung der
kritischen Position)."

3

Schwerpunkt: Der Artikel 24

Die padagogische Debatte hat ihr Augenmerk nun insbesondere auf Artikel 24
(Bildung) der UN-BRK gerichtet'* und hier im speziellen auf einen Absatz, der
auf den integrativen (im Englischen: inklusiven) Gedanken abhebt und heraus-
stellt, dass:

»Menschen mit Behinderungen nicht aufgrund von Behinderung vom allgemeinen
Bildungssystem ausgeschlossen werden und dass Kinder mit Behinderungen nicht
aufgrund von Behinderung vom unentgeltlichen und obligatorischen Grundschulun-
terricht oder vom Besuch weiterfithrender Schulen ausgeschlossen werden; Menschen
mit Behinderungen gleichberechtigt mit anderen in der Gemeinschaft, in der sie le-
ben, Zugang zu einem integrativen, hochwertigen und unentgeltlichen Unterricht an
Grundschulen und weiterfithrenden Schulen haben® (Behindertenbeauftragte der
Bundesregierung 2017, Artikel 24 Absatz 2a, b, S. 21).

13

14

che sie in Wechselwirkung mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichbe-
rechtigten Teilhabe an der Gesellschaft hindern konnen.“ (ebd., S. 8)

In den unterschiedlichen Beitrdgen zum Entstehens-Hintergrund der UN-BRK wird regelméaflig
darauf hingewiesen, dass mit der Behindertenrechtskonvention keine neuen Menschenrechte o-
der Sonderrechte verankert werden sollten (und wurden). Anliegen war es gewesen, die bereits
bestehenden Menschenrechte im Hinblick auf Behinderung zu prazisieren. Durchaus jedoch
enthélt die Konvention einige Artikel, die ,keine direkten Entsprechungen in anderen Men-
schenrechtsvertrigen finden® (Degener 2015), was in der ,,der rechtswissenschaftlichen Literatur
bereits diskutiert [wird]“ (ebd.).

Der Artikel 24 gehorte zu den schwierigeren Verhandlungsgegenstinden der Konvention. So
war im international besetzten Ad-hoc-Ausschuss im Vorfeld der engeren Verhandlungen tiber
Fragen diskutiert worden, welchem Referenzbegrift und damit welcher Leitlinie grundsitzlich
der Vorzug zu geben sei (,,integration® - ,inclusion), ob bzw. inwiefern das Recht auf Bildung
fir Kinder mit Behinderungen als ein Wahlrecht der Eltern zu statuieren sei, und schliefSlich ob
oder welche Festlegungen hinsichtlich der Sonderschule zu treffen seien. Das heifit, es ging um
die Fragen, welche Normative zugrunde gelegt werden sollten und in diesem Sinne um die Aus-
handlung von unterschiedlichen Interessenslagen. Hatte man in einer ersten vorlaufigen Fassung
des Ausschusses noch ein Wahlrecht der Eltern sowie ein Wahlrecht auf inklusive Bildung vor-
gesehen, so wurden diese Optionen ebenso wie jene eines Menschenrechts auf Sonderbeschu-
lung fiir Menschen mit Behinderung (Menschen mit Gehdrproblematik) aufgegeben. Mit der
endgiiltigen Fassung sollte ein Zeichen fiir Inklusion (gemeinsame Beschulung) gesetzt werden
(ausfithrlich: Degener 2012).

101



Auch wenn in der Konvention diesbeziigliche Angaben nicht angefiihrt sind,
zielt die Leitlinie der UNESCO perspektivisch auf die Auflosung von Sonder-
schulen in ihrer bestehenden Form. In den letzten Jahren ist dies durch diverse
Stellungnahmen noch einmal zum Ausdruck gebracht worden. Wiahrend in den
abschlielenden Bemerkungen iiber den ersten Staatenbericht Deutschlands im
Mai 2015 der UN-Fachausschuss fiir die Rechte von Menschen mit Behinderun-
gen noch die Empfehlung eines Riickbaus der Forderschulen aussprach, wurde
in der ,,Allgemeine[n] Bemerkung Nr. 4 des UN-Ausschusses fiir die Rechte von
Menschen mit Behinderungen® (verabschiedet im August 2016) folgende Stel-
lungnahme abgegeben:

»Der UN-Ausschuss bekriftigt hier erneut das Ziel eines inklusiven Schulsystems
ohne Sonder- und Forderschulen. [...] Der UN-Ausschuss macht deutlich, dass sich
Staaten, die neben dem ,reguldren‘ Schulsystem ein Sonder- oder Forderschulsystem
weiter aufrechterhalten, in Widerspruch zur Verpflichtung aus Artikel 24 UN-BRK
stellen. Er empfiehlt den Staaten deshalb dringend, die Finanzierung ihres Bildungs-
systems zu iiberdenken und die Mittel nur noch in die Entwicklung von inklusiver
Bildung fliefen zu lassen® (Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2017, S. 4 und 6).

In diesem Zusammenhang gilt es jedoch darauf zu verweisen, dass innerhalb des
Inklusionsdiskurses zentrale Stellungnahmen, wie jener des General Comment 4
(Right to inclusive education) zum Teil gar nicht wahrgenommen werden, ihre
Medienwirksamkeit als begrenzt einzuschatzen ist.'

Mit der Konvention wird fiir Menschen mit Behinderung letztlich eine Bil-
dungsdimension aufgezeigt, die als Aufruf zur eigenen aktiven Lebensgestaltung
verstanden werden kann und die idealerweise im Spektrum zwischen Freiheit
und Selbstverantwortung angesiedelt ist. Dabei richtet sich die Zielbestimmung
gleichermaflen auf den Aufbau eines positiven Selbstbildes."” Die Konvention
verkennt also nicht die psychische Problematik einer eingeschriankten Wert-

15 Der Stellungnahe nachgesetzt ist eine relativierende Bemerkung zur Umsetzung: ,,Dabei stellt
der UN-Ausschuss klar, dass eine schrittweise Verwirklichung sich jedoch nicht auf die unmit-
telbar umzusetzende Verpflichtung auswirkt: Die Vertragsstaaten sind verpflichtet, zumindest
die Erfullung eines unerldsslichen Mindeststandards in Bezug auf eines jeden im Recht auf Bil-
dung enthaltenen Merkmals zu gewihrleisten.“ (Deutsches Institut fiir Menschenrechte 2017,
S.4)

16 Als Monitoring-Stelle zur Umsetzung der UN-BRK verdffentlicht das Deutsche Institut fiir Men-
schenrechte simtliche Dokumente, wobei das Institut dabei auch eine eigene Position vertritt.

17 Wiederholt wird in der Konvention der Aspekt der Wiirde herausgestellt, die jedem Menschen
voraussetzungslos zukomme, die es aber zu fordern gelte (vgl. hierzu Bielefeldt 2009).
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schitzung (vgl. Winkler 2018, S. 46), die mit Behinderung einhergehen kann',
wie ein positives Selbstbild grundsatzlich als eine universale Leitvorgabe verstan-
den wird.

Es ist dem Urteil von Michael Winkler zuzustimmen, dass die Konvention
»eine geradezu klassische Form des Bildungsdenkens® aufweist um die Referen-
zen Autonomie, Unabhéngigkeit, Freiheit und Wiirde (ebd.),”” wobei auch die
Anlage der ,Argumentation‘ als Ausweis eines solchen Denkens verstanden wer-
den kann.*

4 Positionsbestimmungen: Die Inklusionsdebatte

Mit Inkrafttreten der UN-BRK in der Bundesrepublik hat sich innerhalb weniger
Jahre auf breiter Ebene — auch in qualitativer Hinsicht der Beitrage - eine Inklu-
sionsdebatte etabliert. Obwohl die Konvention quasi alle Bereiche des Lebens
thematisiert, ist ,,Inklusion® in erster Linie als eine bildungspolitische bzw. pada-
gogische Problematik kommuniziert worden (siehe Fufinote 3), demgegeniiber
andere Bereiche, in denen Inklusion ebenso eine Rolle spielt, zumindest in der
offentlichen Wahrnehmung eher unterreprésentiert sind. Dabei ist es jedoch of-
fensichtlich gerade auch die Eingrenzung auf Schule (einschliefllich des Adressa-
ten- und Beteiligtenkreises), die eine entscheidende Grof3e*' fiir das offentliche
Interesse darstellt.

Der Inklusionsdiskurs hat sich in den vergangenen Jahren vor allem auf jene
Fragen fokussiert, die in Artikel 24 (Bildung) der UN-BRK formal bestimmt wur-
den (und in Konkretion ausgespart geblieben sind). Dazu gehdort vor allem die
Frage, was unter einem integrativen/inklusiven Bildungssystem zu verstehen und
wie dieses in seinen Binnenstrukturen auszugestalten sei, einschliefllich der hier-

18 Indiesem Sinne weisen die Ausfithrungen in der Konvention iiber das hinaus, was teilweise unter
einer relationalen Kategorie von Behinderung (verortet zwischen Individuum, Mitwelt und Um-
welt, jedoch ohne nihere Schwerpunktsetzung auf die innere Verfasstheit) verstanden wird.

19 Ohne dass dabei die Konvention als eine (explizit) pddagogische Programmatik konzipiert ist.

20 Hierzu heifdt es bei M. Winkler: ,,Sie [die Konvention, A.S.] will einen Prozess der Auseinander-
setzung anregen, wenn nicht sogar anstiften, lasst zu, dass Hinweise, Erwdgung und Besorgnisse
gleichrangig als Begriindung herangezogen werden. Es geht um das Gespréch und eine Praxis,
nicht um eine bestimmte Losung. Dazu offnet sie einen Reflexionshorizont, der sich nicht hin-
tergehen ldsst - sie insistiert auf Menschenrechte, weif aber, dass und wie die Debatte um Men-
schenrechte weder erstarren noch zum Substitut werden darf, wenn die Einflussnahme auf
menschliches Leben und seine Gestaltung gleichsam verloren gegangen sind.“ (Winkler 2018,
S. 45) Winkler verweist an anderer Stelle dabei explizit noch einmal auf die sozialpadagogische
Dimension der Konvention, insofern ihr Schwerpunkt darauf setzt, ,,die sozialen und kulturellen
Verhiltnisse so zu verdndern und zu gestalten, dass Abilities entstehen konnen, Fahigkeiten, bes-
ser vielleicht: Dispositionen.“ (ebd., S. 43 f.).

21 Die tuiber die personellen Beziige insofern auch eine hohe Bindung herzustellen vermag.
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mit verbundenen Fragen, welche Stellung Forderschulen in einem integrativen
Bildungssystem einzunehmen haben oder wer iiber die Schulwahl letztgiiltig ent-
scheidet (die Frage des Elternwahlrechts).

Kennzeichnend fiir die deutschsprachige Inklusionsdebatte (auch) innerhalb
des padagogischen Fachdiskurses®* scheint eine Abgrenzung zwischen konse-
quenten Inklusionsbefiirwortern und jenen, die Inklusion als Gesellschaftspro-
jekt der Humanisierung zwar befiirworten, aber an der Debatte bzw. den Aus-
deutungen um Inklusion (auch in institutioneller Perspektive), den program-
matischen Leitlinien und Handlungspraxen Kritik iiben (vgl. auch Winkler 2018,
S. 32);* insofern konnen grob konsequent(er)e Inklusionsbefiirworter** und mo-
derate Inklusionsbefiirworter (,Inklusionskritiker‘) unterschieden werden.” Al-
lerdings gilt es darauf zu verweisen, dass es sich nicht um Personenkreise mit
jeweils homogenen Auffassungen handelt; zwar finden sich eine Reihe von
Schnittmengen bei spezifischen Standpunkten, jedoch differieren die Begriin-
dungszusammenhinge, die ihrerseits wiederum mit individuellen biografischen
(einschliefllich politischen) und wissenschaftstheoretischen Pragungen ver-
kniipft sind.

Wie aufgeladen die Debatte in den letzten Jahren gefithrt worden ist, ermisst
sich an Deutungen wie jener eines ,,Glaubenskrieges“ (Jantzen 2015, hier durch-
aus auch in der Diktion eines ,,quasireligiosen Bezugs). Inzwischen ist sie etwas
abgeflaut und das Thema in den Medien etwas in den Hintergrund geriickt. Die
Zwischenbilanz nach 10 Jahren Behindertenrechtskonvention in Deutschland im
Mirz 2019 fiel durchwachsen aus.

Wenn derzeit ,,Digitalisierung und umweltpolitische Themen (wieder) die
bildungspolitische Tagesordnung bestimmen, dann kann dies auch als eine Dy-
namik interpretiert werden, die sich einordnen ldsst in eben jene auf Dauer ge-
stellte Reformrhetorik (als iibergreifende Logik) mit wechselnden Priorititenset-

22 Wo zum Teil ebenfalls eine ermangelnde Wissenschaftlichkeit in der Diskussion beklagt wird.

23 Die Kritik richtet sich insofern weniger grundlegend gegen ethische Ideen als vielmehr gegen
ideelle Uberhéhungen oder Instrumentalisierungen, die mit der Inklusionsprogrammatik ver-
bunden werden.

24 Ein ,radikales® Inklusionsverstindnis zeichnet sich dahingehend aus, dass eine ausnahmslos ge-
meinsame Beschulung angestrebt, wie ebenso auf klassifizierende Zuschreibungen verzichtet
wird (Giese 2017, S. 43). Als weitere Kriterien, die aber nicht unbedingt Konsens fiir ein konse-
quentes Inklusionsverstindnis beanspruchen kénnen, kann die Ablehnung von Bildungsstan-
dards und Leistungsbewertungen in Geltung gebracht werden, verkniipft mit einer moralisch-
menschenrechtlichen Kritik (vgl. ebd.).

25 Allgemein lasst sich feststellen, dass die Beteiligung von Heil-, Sonder- bzw. Rehabilitationspa-
dagogen am Inklusions-Diskurs hoch ist (vgl. Winkler 2018, S. 34; Papke 2016, S. 141); diese
nehmen sowohl als Inklusionsbefiirworter als auch -kritiker mafigeblich Einfluss auf die Debat-
tenkultur. Die Beteiligung von Behindertenpéddagogen ist dabei auf Forschungstraditionen um
das Phanomen Behinderung zuriickzufiihren.
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zungen und Krisendeutungen, was jedoch nicht heiflen soll, dass es nicht auch
problematisch zu wertende Phidnomene gibt; kritikwiirdig sind vielmehr kurz-
schliissig-engfithrende Deutungshoheiten (Ideologien) (vgl. Koerrenz 2014,
S. 180).%¢

5 Logiken: Die Widrigkeiten im System

Im Folgenden wird schlaglichtartig auf weitere Logiken im Sinne von Schlussfol-
gerungen/Dynamiken verwiesen, die fiir den Inklusionsdiskurs selbst geltend ge-
macht werden bzw. diesem implizit sind. Sie richten sich, worauf eingangs hin-
gedeutet wurde, auf eine Analyseebene des Diskurses, angesiedelt zwischen
Theorie- und Praxisebene einschliefllich unterschiedlicher Bezugssysteme.

Theoriedefizit als Anthropologiedefizit: Obwohl die Salamanca-Erklirung und
Behindertenrechtskonvention ,eine anthropologische Marschrichtung vorge-
ben“ (Giese 2011, S. 219), kennzeichnet die Inklusionsdebatte ein anthropologi-
sches Defizit (u.a. Giese 2017; Giese 2011). Dies gilt sowohl fiir strukturelle Ent-
scheidungen als auch fiir spezifische Handlungspraxen (wie etwa den ,, Index fiir
Inklusion®) (vgl. Giese 2017, hier auf Unterrichtskonzeptionen). D. h. es werden
Normen im Hinblick auf die ,richtige* Schule, den ,richtigen‘ Unterricht statu-
iert, die — auch wenn ihre Motive einem humanen Anspruch folgen - doch zu
einem groflen Teil latente und damit unhinterfragte Menschenbilder und Vor-
stellungen tiber Lernen mitfithren,” die auf ihre Weise wirken und daher einer
»sensiblen und aufmerksamen Reflexion bediirfen“ (Giese 2011, S. 219)?® — dies
gerade auch vor dem Hintergrund einer so angedachten inklusiven (Allgemei-
nen) Padagogik, die vom Kind/Heranwachsenden ihren Ausgangspunkt nehmen
soll.

26 Wenn ,Digitalisierung® gegeniiber ,,Inklusion® aktuell einen prioritiren Stellenwert einnimmt,
dann auch deshalb, weil hier eine starke wirtschaftliche Lobby ihre Interessen mit Nachdruck
vertritt (vgl. Niederastroth 2018, S. 97), wie Digitalisierung gleichermafSen Rationalisierung ver-
spricht angesichts eines prognostizierten Lehrerbedarfs von 25.000 zusétzlichen Lehrern in der
Primarstufe und 27.000 in der Sekundarstufe 1 bis 2030 (vgl. Niederastroth 2018, S. 64; Zahlen
nach Klemm/Zorn 2018).

27 Oder bestimmte Annahmen unterstellt werden.

28 Die ermangelnde Aufkldrung iiber immanente Normativa speziell in Unterrichtskonzeption
wird von Giese zu Recht als eine gesellschaftlich-demokratische Problematik verortet, insofern
sie ansonsten eine ,,unbekannte[] Masse in der padagogischen und zwischenmenschlichen Pra-
xis“ bleiben (Giese 2011, S. 219). Verwiesen wird in diesem Zusammenhang schliefSlich ebenso
auf gesellschaftliche Vorpragungen institutioneller und unterrichtlicher Wirklichkeit (vgl. Giese
2011, S. 220): ,divergierende[] Machtbeziehungen [...], die auch unterhalb der Oberfliche des
Gegenstindlichen wirken. (ebd.)

105



Auffillig ist jedoch, dass, obwohl ,, Teilhabe“ eine zentrale Forderung der Be-
hindertenrechtskonvention représentiert und von der UNESCO sehr deutlich
die Beteiligung von Kindern (mit Behinderung) an Entscheidungsprozessen ein-
gefordert wird, die Perspektive auf das Kind (mit Behinderung) als Lernender
und aktiv Beteiligter innerhalb der Inklusionsdebatte erstaunlich blass bleibt.*’

Theoriedefizit in der Differenz von ,Systemlogiken: Als ein zentraler Kritikpunkt
im Inklusionsdiskurs wird von allen Seiten eine fehlende theoretische Funda-
mentierung beklagt (wie dabei teilweise ebenso eine ermangelnde einheitliche
Begriffsverwendung),30 wobei die Auffassungen dariiber differieren, inwieweit
ein Begriff wie ,,Inklusion in einem padagogischen Kontext iiberhaupt ein (sinn-
volles) theoretisches Fundament bieten kann.” Die Verwendung des Inklusions-
begriffs wird dabei auch als ein ,Logik‘-Problem (begriffs-/disziplinlogisch/
ethisch) in den Blick genommen (vgl. u.a. Ziemen 2012). So stellt Michael
Winkler heraus:

»Inklusion ist aber kein padagogischer Begrift — wie sehr er im Zusammenhang des
gesellschaftlich organisierten Systems der Bildung und Erziehung Verwendung findet.
Es gibt keine inklusive Padagogik - ein solcher Ausdruck ist in jeder Hinsicht Unfug,
weil alles padagogische Handeln sich unausweichlich in der Spannung bewegt, dass
Menschen sich als Subjekte begreifen, dass ihnen sichergestellt oder ermdglicht wird,
sich frei und machtvoll in einer Gesellschaft und ihrer Kultur sowie gegeniiber dieser
sich zu verhalten, die Einfluss auf sie nehmen will“ (Winkler 2018, S. 42).3?

29 Wenn aus anderen Disziplinen der Vorwurf geduflert wird, dass Padagogik ihr Referenzsystem
in der Behindertenrechtskonvention sehe und ihr eigenes vernachléssige, so ist diese Kritik man-
chenteils nicht ganz von der Hand zu weisen. Die Mittel und Wege sind in Abstimmung mit dem
Ziel in der Tat padagogisch zu bestimmen. Jedoch verhilt es sich auch nicht so, dass die Kon-
vention unpiadagogisch bzw. padagogisch inkompatibel sei (siehe oben), da wesentliche Positi-
onsbestimmungen (wie jene ,,vom Kinde aus® bzw. eine anthropologische des Lebenslaufs) in
einem explizit pddagogischen Denken ihren Ursprung finden (vgl. Koerrenz 2014).

30 Diese wird im Inklusionsdiskurs auch unter der Kennzeichnung ,,Logik der Widrigkeiten® the-
matisiert (Schnell 2015).

31 In diesem Zusammenhang wird regelméfliig auf die fachfremde Herkunft (aus der Mineralien-
/Gesteinskunde) und die Verwendung des Begriffes in soziologischen/systemtheoretischen Zu-
sammenhingen verwiesen, wobei der Begriff im Hinblick auf seine Angemessenheit in padago-
gischen Zusammenhéngen zumeist nicht in Frage gestellt wird; der Diskurs zielt eher auf die
Moglichkeit oder auch Notwendigkeit eines zu vereinheitlichen den Begriffsverstindnisses in
Verbindung mit einer theoretischen Grundlegung.

32 An anderer Stelle wird die exklusive Dimension von Padagogik betont (vgl. Winkler 2018,
S. 138).
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Instrumentalisierung: Im Hinblick auf die ethische Perspektive wird auf einen
unterlegten ,Einschlusszwang® als ,Normativ‘ verwiesen,* der nicht nur in Dif-
ferenz zu einem freiheitlichen Denken stehe — wie er iiberdies per se eine Auflen-
seiterposition (und damit ein wie auch immer geartetes Diskriminierungsdenken
bereits unterstelle) —, sondern unter einem Humanititsgedanken ganz andere,
kapitalismuskonforme Ziele verfolge (vgl. u. a. Bernhard 2015) - und insofern
die Instrumentalisierung eines (sozial)ethischen Ansatzes unter der Kennzeich-
nung ,,Inklusion® problematisiert wird.**

Ebenso wird in der Diskussion auf Systemlogiken von Schule verwiesen (Al-
lokationsfunktion, Selektionsfunktion), die durch Inklusion nicht aufgehoben,
sondern iibertiincht oder zeitlich und institutionell lediglich verlagert wiirden.

Transformationsproblematiken/Differente Logiken: Das Projekt Inklusion weist
dariiber hinaus im Hinblick auf sein Anliegen und die praktische Umsetzung ei-
nige Paradoxien auf, die mit den Standardisierungsverfahren und der Zuwei-
sungspraxis in Verbindung stehen und dabei die Erhebungskategorien selbst de-
montieren.” Die in den letzten Jahren zum Teil explosionsartig angestiegenen
Inklusionsquoten in einzelnen Bundeslindern beruhen nicht auf ausgeprigt
riicklaufigen Zahlen von Kindern mit Forderbedarf in Sonderschulen (im Bun-
desdurchschnitt von 4,9% [2008/09] auf 4,3% [2016/2017] nach Klemm 2018,
S. 10), sondern auf Forderzuschreibungen von sogenannten Problem- und Risi-
koschiilern in der Regelschule (im Uberblick: Klemm 2018).%® Die Zuschreibun-

33 Bezugnehmend auf die referierte Inklusionsprogrammatik.

34 Dabei verhilt es sich jedoch keineswegs so, als dass eine solche Kritik nur von inklusionskriti-
scher Seite gedufSert wiirde. Auch Ines Boban und Andreas Hinz als klare Inklusionsbefiirworter
thematisieren in einem aktuellen Beitrag ,,Inklusion zwischen Menschenrechten und Neolibera-
lismus®, wobei ihr Blick schliefSlich der Kommunikations- und Vermittlungsebene ,,Stiftun-
gen“ gilt (Boban/Hinz 2017, S. 45; vgl. auch Herz 2015). Der Verweis zielt letztlich auf proble-
matische Kooperationsverhdltnisse im Kontext von Inklusion, bei denen eben gerade diese
Kennzeichnung die Klammer fiir die Vermittlung divergierender Interessenslagen bildet.

35 Uberhaupt beschreibt der Punkt Erhebung eine sensible Problematik, insofern gerade aus behin-
dertenpiadagogischer Perspektive eine gewisse Reserviertheit — nicht zuletzt begriindet aus einer
geisteswissenschaftlichen Tradition heraus — gegeniiber vergleichenden Erhebungen besteht, in-
sofern zentral die Vergleichbarkeit von Individuen/Individualproblematiken in Frage gestellt
wird.

36 Dekategorisierungsbestrebungen werden damit begriindet, Stigmatisierungen verhindern zu
wollen. Dieser Zugang wird jedoch auch kritisch gesehen und hat sich bislang nicht durchsetzen
konnen. Diesbeziiglich wird geltend gemacht, dass es sowohl fiir die wissenschaftliche Diskus-
sion eines Referenzbegriffes bedarf als auch um auf praktischer Seite spezifische Hilfeleistungen
formulieren und einfordern zu konnen (vgl. Ahrbeck/Fickler-Stang 2015, S. 261), wie ein Nicht-
thematisieren Problematiken, die mit Behinderung kulturell und ontologisch verbunden sind,
als solche nicht aus der Welt schafft. SchliefSlich wird ebenso die Uberlegung geduflert, ob die
Ablehnung der Stigmatisierung nicht vielleicht selbst eine abwertende Anthropologie verrate
und Urteile iiber Andere und ihren Behinderungsstatus eher fiir ein Bereitschaftsmotiv zur Hilfe
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gen von Behinderung haben sich insofern mit der Inklusionsprogrammatik so-
gar noch erhoht.”” Zugleich gibt es die gegenldufige Tendenz, dass ,fortschrittli-
che® Bundesldnder, die auf die Ermittlung von Forderbedarfen (mit den Forder-
schwerpunkten ,,Lernen®, ,Emotionale und soziale Entwicklung® sowie ,,Spra-
che®) in unteren Klassen verzichten wie ebenso auf einen personell-gebundenen
Forderbedarf, besonders niedrige Inklusionsanteile aufweisen — und dabei den
eigenen Bedarf unterschitzen (vgl. Klemm 2018, S. 8).

6 Appell: Die Notwendigkeit padagogischen Denkens

In den letzten Jahren ist mehrfach (rhetorisch) Verwunderung dariiber zum Aus-
druck gebracht worden, in welcher Weise ,,Inklusion® zu einer Projektionsfliche
fiir eine Universal-Utopie werden konnte. Ein ,technischer® Grund diirfte zwei-
felsohne im Theoriedefizit, in mangelnder Reflexion liegen,* was hier in wenigen
Zigen skizziert wurde.” Aus disziplinarer Sicht gesehen miissen ethische Motive
- wie sie mit dem Inklusionsprojekt aufgegeben sind - riickgebunden werden an
ein systematisches pddagogisches Denken, damit ein Ideal nicht in Ideologie um-
schldgt oder das Ideologische eines Ideals identifiziert werden kann.

Insofern geht es angesichts der Ausgangslagen (bestehende Machverhalt-
nisse, institutionelle Logiken) immer auch um eine Verstindigung iiber die
Machbarkeit und Grenzen von Padagogik wie schliefllich um das Austarieren
zwischen Exklusiv- (auf das Individuum bezogen) und Inklusivanspriichen (auf
den gesellschaftlichen Zusammenhang projiziert).

Literatur

Ahrbeck, Bernd/Fickler-Stang, Ulrike (2015): Ein inklusives Missverstdndnis. Warum die Dekatego-
risierung in der Verhaltensgestortenpiddagogik die Kooperation mit der Kinder- und Jugendpsy-
chiatrie erschwert. Zeitschrift fiir Kinder- und Jugendpsychiatrie und Psychotherapie 43, H. 4,
S. 255-263.

Boban, Ines/Hinz, Andreas.: Inklusion zwischen Menschenrechten und Neoliberalismus - eine Prob-
lemskizze. In: Liitje-Klose, Birgit et al. (Hrsg.): Leistung inklusive? Inklusion in der Leistungsge-
sellschaft. Bd. I. Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt, S. 39-47.

und Unterstiitzung stehen und in diesem Sinn die Kategorie ,,Behinderung® langst in einer neu-
tralen/pragmatischen Verstindnis verwendet wird (Winkler 2018).

37 Was als solches aber nicht zwangslaufig als negativ bewertet werden muss.

38 In Verbindung mit einer positiv grundierten, jedoch flexiblen Kategorie.

39 Ein anderer ist die Frage nach dem Bedarf an Utopien. Zweifelsohne benotigt (auch) Padagogik
immer ein gewisses Maf3 an Utopie, um als Padagogik (und nicht als blole Technologie) dauer-
haft wirksam sein zu kénnen.

108



Degener, Theresia (2006): Menschenrechtsschutz fiir behinderte Menschen. Vom Entstehen einer
neuen Menschenrechtskonvention der Vereinten Nationen. In: Vereinte Nationen, S. 104-110.
https://zeitschrift-vereinte-nationen.de/fileadmin/publications/PDFs/Zeit-
schrift_ VN/VN_2006/Heft_3_2006/04_Degener_VN_3-06_6-6-06.pdf (Abfrage: 19.12.2019)

Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen (2017) (Hrsg.):
Die UN-Behindertenrechtskonvention. Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Be-
hinderungen. Berlin:. (= Behindertenbeauftragte der Bundesregierung 2017).

Beauftragte der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen mit Behinderungen: UN-Behinder-
tenrechtskonvention feiert 10. Geburtstag. Zehn Jahre UN-BRK - dazu fiinf Fragen von Verena
Bentele an Theresia Degener (13.12.2016). https://www.behindertenbeauftragter.de/DE/Presse-
und-Aktuelles/DerBeauftragteAktuell/Artikel/2016/20161209_Krueppeltribunal.html (Abfrage:
19.12.2019) (= Behindertenbeauftragte der Bundesregierung 2019).

Bielefeldt, Heiner (2009): Zum Innovationspotenzial der UN-Behindertenrechtskonvention (Essay
No. 5). 3., aktualisierte und erweiterte Aufl. Berlin: Deutsches Institut fiir Menschenrechte.
Bernhard, Armin (2015): Inklusion - Ein importiertes erziehungswissenschaftliches Zauberwort und
seine Tiicken. In: Kluge, Sven/Liesner, Andrea/Weif3, Edgar (Hrsg.): Inklusion als Ideologie
(Jahrbuch fiir Padagogik). Frankfurt/Main: Peter Lang Internationaler Verlag der Wissenschaf-

ten, S. 109-119.

Degener, Theresia (2015): Die UN-Behindertenrechtskonvention - ein neues Verstindnis von Be-
hinderung. Abrufbar unter bidok - die digitale Bibliothek zu Behinderung und Inklusion:
http://bidok.uibk.ac.at/library/degener-behindertenrechtskonvention.html
(Abfrage: 19.12.2019)

Degener, Theresia (2012): Das Recht auf inklusive Bildung als Menschenrecht. In: Kritische Justiz 4,
S. 405-419.

Degener, Theresia (2009): Die UN-Behindertenrechtskonvention als Inklusionsmotor. In: Recht der
Jugend und des Bildungswesens 57, Heft 2, S. 200-219.

Degener, Theresia (2006): Menschenrechtsschutz fiir behinderte Menschen. Vom Entstehen einer
neuen Menschenrechtskonvention der Vereinten Nationen. In: Vereinte Nationen 3, S. 104-110.
https://zeitschrift-vereinte-nationen.de/fileadmin/publications/PDFs/Zeit-
schrift_ VN/VN_2006/Heft_3_2006/04_Degener_VN_3-06_6-6-06.pdf (Abfrage: 19.12.2019)

Deutsches Institut fiir Menschenrechte (2017): Monitoring-Stelle UN-Behindertenrechtskonvention.
Das Recht auf inklusive Bildung. Allgemeine Bemerkung Nr. 4 des UN-Ausschusses fiir die
Rechte von Menschen mit Behinderungen. Berlin: Deutsches Institut fiir Menschenrechte

Giese, Martin (2017): Skizzen zur kulturanthropologischen Begriindung einer inklusiven (Fach-)Di-
daktik. Habilitationsschrift zur Erlangung der Lehrbefihigung fiir das Fach Rehabilitationswis-
senschaften. Berlin (Keine Verlagsangabe). https://edoc.hu-berlin.de/bitstream/handle/18452/
20438/habilitation_giese_martin.pdf?sequence=3&isAllowed=y (Abfrage: 19.12.2019)

Giese, Martin (2011): Der Inklusionsdiskurs in der Heil- und Sonderpiadagogik. Ein anthropologi-
sches Niemandsland. Zeitschrift fiir Heilpadagogik, 62, Heft 6, S. 218-221.

Herz, Birgit (2017): Inklusionssemantik und Risikoverscharfung. Kluge, Sven/Liesner, Andrea/Weif3,
Edgar (Hrsg.): Inklusion als Ideologie (Jahrbuch fiir Pddagogik). Frankfurt/Main: Peter Lang In-
ternationaler Verlag der Wissenschaften, S. 59-76.

Herz, Birgit (2014): Pddagogik bei Verhaltensstorungen: An den Rand gedringt? Zeitschrift fiir Heil-
péadagogik, 65, Heft 1, S. 4-14.

Jantzen, Wolfgang (2018): Inklusion als Paradiesmetapher? Zur Kritik einer unpolitischen Diskus-
sion und Praxis. Vortrag beim Inklusionspadagogischen Wochenende in Dorum 2015 vom 13.-
15.3.2015. ,Inklusion in Selektion? Wege — Widerstinde — Visionen®“. Veranstalter: Fachgruppe
Sonderpadagogik der GEW im Bezirk Liineburg und VDS im Bezirk Liineburg. https://user-
pages.uni-koblenz.de/~proedler/autsem/ipame.pdf (Abfrage: 19.12.2019)

Klemm, Klaus/Zorn, Dirk (2018): Lehrkrifte dringend gesucht. Bedarf und Angebot fiir die Primar-
stufe (Gutachten im Auftrag der Bertelsmann Stiftung). Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

Klemm, Klaus (2028): Unterwegs zur inklusiven Schule. Lagebericht 2018 aus bildungsstatistischer
Perspektive (Gutachten im Auftrag der Bertelsmann Stiftung). Giitersloh: Bertelsmann Stiftung.

Koerrenz, Ralf (2014): Reformpadagogik. Eine Einfithrung. Paderborn: Schéningh.

109


https://zeitschrift-vereinte-nationen.de/fileadmin/publications/PDFs/Zeitschrift_VN/VN_2006/Heft_3_2006/04_Degener_VN_3-06_6-6-06.pdf
https://zeitschrift-vereinte-nationen.de/fileadmin/publications/PDFs/Zeitschrift_VN/VN_2006/Heft_3_2006/04_Degener_VN_3-06_6-6-06.pdf
https://zeitschrift-vereinte-nationen.de/fileadmin/publications/PDFs/Zeitschrift_VN/VN_2006/Heft_3_2006/04_Degener_VN_3-06_6-6-06.pdf
https://zeitschrift-vereinte-nationen.de/fileadmin/publications/PDFs/Zeitschrift_VN/VN_2006/Heft_3_2006/04_Degener_VN_3-06_6-6-06.pdf
https://edoc.hu-berlin.de/bitstream/handle/18452/20438/habilitation_giese_martin.pdf?sequence=3&isAllowed=y
https://edoc.hu-berlin.de/bitstream/handle/18452/20438/habilitation_giese_martin.pdf?sequence=3&isAllowed=y
https://userpages.uni-koblenz.de/~proedler/autsem/ipame.pdf
https://userpages.uni-koblenz.de/~proedler/autsem/ipame.pdf

Niederastroth, Markus (2018): Strategie der Kultusministerkonferenz Bildung in der digitalen Welt".
Herausforderung fiir Educational Governance, Schulentwicklung und schulisches Qualititsma-
nagement. Baden-Baden: Tectum Wissenschaftsverlag.

Osterreichische UNESCO-Kommission: Die Salamanca Erklidrung und der Aktionsrahmen zur Pi-
dagogik fiir besondere Bediirfnisse (Ubersetzung Petra Flieger) 1996/2010. Abrufbar unter bidok
- die digitale Bibliothek zu Behinderung und Inklusion: http://bidok.uibk.ac.at/library/unesco-
salamanca.html (Abfrage: 19.12.2019)

Papke, Birgit (2016): Das bildungstheoretische Potenzial inklusiver Pddagogik. Meilensteine der
Konstruktion von Bildung und Behinderung am Beispiel von Kindern mit Lernschwierigkeiten.
Bad Heilbrunn: Verlag Julius Klinkhardt

Schattenmann, Eva (2014): Inklusion und Bewusstseinsbildung: Die Notwendigkeit bewusstseinsbil-
dender Mafinahmen zur Verwirklichung von Inklusion in Deutschland. Oberhausen: Athena
Verlag

Schnell, Irmtraud (2015): Zur Logik der Widrigkeiten. Einfithrung in diesen Band. In: Schnell, Irm-
traud (Hrsg.): Herausforderung Inklusion. Theoriebildung und Praxis. Bad Heilbrunn: Julius
Klinkhardt Verlag S. 9-15.

Schweiker, Wolfgang (2017): Prinzip Inklusion: Grundlagen einer interdisziplindren Metatheorie in
religionspadagogischer Perspektive. Gottingen: Vandenhoeck u. Ruprecht.

Wansing, Gudrun (2016): Was bedeutet Inklusion? Der Biirger im Staat, 66, Heft 1, S. 4-9.

Wohlgensinger, Corinne (2014): Behinderung und Menschenrechte: Ein Verhiltnis auf dem Prif-
stand. Opladen/Berlin/Toronto: Verlag Barbara Budrich.

Winkler, Michael (2018): Kritik der Inklusion. Am Ende eine(r) Illusion. Stuttgart: Kohlhammer

Ziemen, Kerstin (2012): Art. Inklusion. Abrufbar unter: Inklunett. Informationsplattform fiir Inklu-
sion: http://www.inklunet.de/inklusion/was-ist-inklusion/ (Abfrage: 19.12.2019)

110



Herausforderungen



Eurozentrismus als
padagogische Herausforderung.

Annaherungen Uber Anfragen Ernest Jouhys
an die Disziplingeschichte

Sebastian Engelmann

Jeder Schritt ist der erste in den blauen Dunst

Weif$ nicht was die Zukunft bringt, weifs nur gestern iiberdauert uns
Und wiinsch mir mehr zu sagen an meinem jiingsten Tag

Als vom Mutterleib ins Grab 'ne gute Zeit gehabt

Freundeskreis, Erste Schritte/Retrospektive

Erinnern ist eine triigerische Angelegenheit. Die von 1996 bis 2007 bestehende
Hip-Hop Band Freundeskreis, selbstbezeichnete Vertreter_innen des Conscious
Rap, bekannt fiir politische Texte und die Hitsingle A-N-N-A bringen es auf den
Punkt: Menschen sind in Geschichten verwoben und erzéhlen sich diese Ge-
schichte auch um eine Moglichkeit zu finden, mit der Zukunft umzugehen. Diese
Geschichten sind divers, iiberschreiten Grenzen und lassen sich nicht einzelnen
Kategorien zuschreiben - so wenig wie die Musik von Freundeskreis jemals nur
Hip-Hop gewesen wire oder Hip-Hop so einfach bestimmt werden konnte; Jazz,
Soul, Reggae, Afrobeat, zahlreiche Einfliisse pragten die Geschichte und das
Oeuvre der Band. Geschichtsbewusstsein ist auch fiir wissenschaftliche Disziplinen
von Relevanz, wie Ulrich Herrmann erst vor einiger Zeit in einem Interview ange-
merkt hat: Die Verortung und Beurteilung von nur vermeintlich neuen Diskussio-
nen um Inklusion, Neue Medien und Maschinelles Lernen erscheint oft so entfernt,
da Wissen iiber geschichtliche Kontinuitaten fehlt (vgl. Herrmann 2018). Es wird
deutlich: Auch wissenschaftliches Arbeiten ist eine aller Idealitit entzogene
schmuddelige Praxis. Sie ist beeinflusst durch sozialen Wandel, angetrieben, ein-
geengt und oft genug gehemmt durch kulturelle Bedingungen, politische Um-
stande und kontingente Idiosynkrasien der Zeit. Sie ist keineswegs clean, steril oder
losgeldst von einer nur scheinbar weit entfernten Praxis. So kann beispielsweise —
hier sehr tiberspitzt als Beispiel ausgewéhlt — davon ausgegangen werden, dass
ohne die beinahe gewaltsame Konstruktion einer French Theory durch ,,American
modes of reading the French authors® (Cusset 2008, S. 7) in Verbindung mit kluger
und engagierter Praxis einzelner Verlage und Ubersetzer_innen in anderen Lén-
dern (vgl. Felsch 2015) die Theorielandschaft in der aktuellen Erziehungswissen-
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schaft heute ganz anders aussehen wiirde, da die vermeintliche intellektuelle
Avantgarde ganz andere Biicher in ihrer Hosentasche mit sich herumgetragen
hitte. Die Suche nach einer (womdglich sogar der einen) Tradition gestaltet sich
also mehr als schwierig — denn es gibt sie nicht. Dennoch beziehen sich Wissen-
schaftler_innen und ganze Disziplinen auf ,,ihre“ Klassiker und erheben einzelne
Texte zum Kanon. Dies gilt nicht nur fiir die Erziehungswissenschaft oder Padago-
gik, welche unzihlige solcher Uberblicksdarstellungen unterschiedlicher Ausrich-
tung hervorgebracht hat, die zumeist — wenn auch in pointierten Portraits mit un-
abstreitbaren Erkenntnisgewinn - die gleiche Geschichte erzdhlen (vgl. Tenorth
2003a; 2003b), sondern auch fiir die Soziologie.! Sowohl Uberblicksvorlesungen als
auch Einfithrungsbande sind hier deutschlandweit erstaunlich isomorph ausgestal-
tet (vgl. Gertenbach et al. 2009; Rosa/Strecker/Kottmann 2018). Personen aus dem
auflereuropdischen Raum - gar weiblich eingelesene Menschen - tauchen in den
Inhaltsverzeichnissen selten auf.? Und auch kleinere Disziplinen heben ,ihre®
Hauptwerke oder Schliisselwerke hervor, denen so trotz aller kritischen Reflexivitét
eine Aura der Uberlegenheit verliehen wird (vgl. Senge/Schiitzeichel 2013; Stohr et
al. 2019). Dies geschieht aus guten Griinden. Die einen mdgen es Traditionsbil-
dung nennen, die anderen nennen es Identititsfindung und begriinden es mit der
Notwendigkeit einer stupenden Gelehrsamkeit. So schreiben Hartmut Rosa und
David Strecker in ihrem Vorwort von 2012:

»Weiterhin findet sich in diesem Band allerdings kein Kapitel zu einer soziologischen
Theoretikerin, so wie auch Stimmen aus dem globalen Siiden fehlen. Das konnen wir
nur zum Teil mit der Dominanz biirgerlicher weifSer Ménner im Wissenschaftsbetrieb
rechtfertigen. Deren Vorherrschaft bedeutet namlich nicht, dass gar keine Alternati-
ven existieren. Gleichwohl sind wir {iberzeugt, dass es, um Einseitigkeiten und Ver-
zerrungen im wissenschaftlichen ,Mainstream® identifizieren zu kénnen, umso noti-

ger ist, die eingdngigen Klassiker zu studieren® (Rosa/Strecker/Kottmann 2018, S. 12).

Weiterhin gehe es darum, exemplarisch systematische Zusammenhénge zu er-
schlieflen. Und dies geht offenbar am besten mit den bereits ,,eingdngigen Klassi-
kern®. Anders gedacht, konnte es viel interessanter sein, die Ausschliisse und das

1  Daniel Trohler diskutiert die Problematik von solchen Versuchen mit historiografischem Fokus
sehr erhellend in einer Rezension (vgl. Trohler 2004).

2 Zur Explikation des Problems: Marianne Weber wird in erster Linie zur Frau Max Webers. Sie
wird zudem als in der Frauenbewegung aktive Rechtshistorikerin beschrieben. Das in jhrem
Werk - wie jiingst Heike Kahlert anmerkte - eine eigentiimliche Verschrankung von Macht und
Geschlecht diskutiert wird bleibt so unbetrachtet. Auch die Herausgabe der Schriften von Max
durch Marianne Weber ohne die Weber wohl kaum noch immer so viel Bedeutung zugespro-
chen wiirde, bleibt unerwéhnt. Solche Informationen finden Studierende und Interessierte dann
erst an anderer Stelle. Im Vordergrund dieser Betrachtungen liegt die ,,Systematik® — was auch
immer das bedeutet.
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(noch) Unsichtbare, das sich oft genug als das eigentlich Anregende erweist, auf-
zuspiiren, ohne es brutal in das allzu grelle Licht der Betrachtung zu zerren. Erst in
einer solchen Perspektive wird das Flie3en der Semantik selbst ersichtlich. In vielen
Fallen ldsst sich erkldren, wieso dieser eine Text rezipiert und andere gar nicht erst
wahrgenommen, iibersetzt, publiziert oder gekauft wurde. Ein solches Vorgehen
setzt aber zunichst einen Bruch mit den eigenen, oft liebgewonnenen Kategorien
voraus. Dieser Bruch kann nur als Aneignung und Umschreibung verstanden wer-
den, wobei sich epistemische Gewalt — die wohl immer auf eine angenommene Es-
senz rekurriert — nicht vermeiden ldsst. Wir machen Geschichte und verdndern
Welt; und damit konnen wir nicht einfach aufhéren. In meinem Beitrag werde ich
die Notwendigkeit des Zweifels an den dominanten Groflerzahlungen der padago-
gischen Hagiografie ausweisen. Zugleich werde ich mich aber auch dafiir ausspre-
chen, weiterhin solche Geschichten zu schreiben, wenn auch anders.

Hierzu werde ich in einem ersten Schritt die Vorstellung einer kritischen Dis-
ziplingeschichte skizzieren. Zugleich werde ich an die Diskussion der disziplindren
Identitatsstiftung qua Klassikerdiskurs erinnern. In einem zweiten Schritt werde
ich den Beginn einer méglichen Gegenerziahlung liefern, die auf abweichendes
Denken in der Padagogik in Deutschland verweist. In all ihrer Beschriankt- und
Situiertheit im europdischen Kontext liefert das Werk von Ernest Jouhy, deutscher
Jude, Exilant, Kommunist, Resistance-Kdmpfer und Begriinder einer Forschungs-
richtung ,,Padagogik: Dritte Welt“ an der Universitit Frankfurt, einen Zugang, eine
Kritik am Eurozentrismus in der deutschsprachigen Diskussion des 20. Jahrhun-
derts auszumachen. Die Thematisierung dieses Falls bricht mit der dominanten
Geschichte und verweist stellvertretend auf weitere Versuche. In einem dritten
Schritt gehe ich auf die moglichen Potenziale einer solchen Praxis im Zusammen-
hang mit der Disziplingeschichte ein. Bei diesem Text handelt es sich um einen
Versuch - ein unabgeschlossenes Projekt, ohne Anspruch auf Vollstindigkeit oder
Uberlegenheit, welches seinen Ausgang im Archiv selbst nimmt.

1 Die Mechanismen des Archivs und der disziplinaren
Identitat — Eine Annaherung

Auch wenn Archive oder abseits gelegenere Bereiche von Bibliotheken, verwaiste
Lesesile zu spéter Stunde und wenig besuchte Lektiirekurse zur Pdadagogik des
spaten 17. Jahrhunderts oft weit ab von der Welt erscheinen, sind auch sie stets
in Gesellschaft verwickelt. Es ist zu beachten, dass auch in diesen Settings der
»Selbstreflexion der Wissensproduktion im Kontext der gesellschaftlichen
Machtverhiltnisse und der Kritik an der Illusion einer Neutralitit und Harmlo-
sigkeit von Wissenschatft, die lediglich den Status Quo als gegeben anerkennt und
reproduziert® (Castro Varela/Niggemann 2018, S.229) eine hervorgehobene
Stellung zukommt. Die Fragen, die im Anschluss an eine solche Selbstreflexion —
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selbst ein sehr europiisches Projekt — anschlieflen, sind die nach Normativitit,
Entscheidungsbegriindungen, Ein- und Ausschlieffungen in der Kanonproduk-
tion. Dabei ist klar: ,,Die Geschichte der Pdadagogik — auch der sozialistischen -
ist schlieSlich aufs Engste verflochten mit Imperialismus und kolonialer Herr-
schaft (ebd., S. 235) und damit mit dem, was Autor_innen im Anschluss an Ju-
dith Butler und Gayatri Chakravorty Spivak als epistemische Gewalt bezeichnen.
Innerhalb einer eurozentrischen, normalisierenden Matrix werden einzelne Wis-
sensbestinde gewaltsam ausgeldscht und so als irrelevant markiert. Ihnen wird
Anerkennung verweigert und so die Unterdriickung fortgeschrieben. Fiir Wissen
muss immer davon ausgegangen werden, dass es situiert ist. Es wurde in einem
bestimmten Kontext produziert und ist letztlich durch die Subjektivitdt der Pro-
duzent_innen und der Interpret_innen bestimmt.> In ihrem zuerst 1988 verof-
fentlichten Essay betont Donna Haraway in wissenschaftskritischer Absicht die
Standortgebundenheit des wissenschaftlichen Wissens. Wissen ist stets zeitlich
und lokal gebunden. Es ist abhdngig von kulturellen Deutungsmustern, was die
Vorstellung eines privilegierten Wissens selbst als Konstruktion ausweist. Auf
diese Art ,Haraway was ,reinventing’ (on a semiotic level) our ontological situ-
atedness” (Petifils 2015, S. 32). Zudem bedeutet Haraways Position in all ihrer
Konsequenz, dass ,,no insider’s perspective is privileged, because all drawings of
inside-outside boundaries in knowledge are theorized as power moves, not
moves towards truth® (Haraway 1991, S. 184). Wissen ist ,,actually made® (ebd.)
und damit konstruiert. Eine Kritische Wissens- und Disziplingeschichte wendet
sich ebendiesen Konstruktionsprozessen zu (vgl. Rieger-Ladich/Rohstock/Amos
2019, S.9). Ihr Programm kann wie folgt skizziert werden:

»Sie versucht im Gegenteil Vergessene und Vergessenes, Ab- und Umbrtiiche, Neben-
und Abwege, ja die umkdmpfte Hervorbringung erziehungswissenschaftlichen Wis-
sens, das gleichsam im Prozess des Entstehens immer auch schon wieder umgeschrie-
ben wird, allererst sichtbar zu machen. Eine nach den Maf3stédben historischer Episte-
mologie verfahrende Wissens- und Disziplingeschichte beteiligt sich daher in dem
Mafle selbst an emergenten Praktiken des Erinnerns, Umschreibens und Vergessens,
wie sie diese Praktiken zum historiographischen Gegenstand ihrer (selbstreflexiven)
Untersuchung macht“ (ebd.).

Markus Rieger-Ladich folgt Michel Foucault und Jacques Derrida, wenn er mit
Blick auf die produktive Kraft des Archivs dazu rit, ,gleichsam in den Lucken

3 Das diese allgemeine Aussage zugleich den Anspruch auf Giiltigkeit erhebt und sich selbst als
standpunktabhingig versteht sollte klar sein. Auch ich bin als Autor_in verortet, habe nur be-
grenzten Zugang zu Wissen und bin in meiner Erkenntnis gebunden an meinen sensorischen
Apparat. So verkiindet auch dieser Beitrag nicht die Wahrheit, sondern verfingt sich in den
Problemen, die das Flieflen der Episteme verursacht.
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des Archivs zu lesen und dessen Leerstellen zu erkunden® (Rieger-Ladich 2019a,
S. 39). Ausschliefflungen und Umschreibungen werden so als nur leicht tiber-
tiinchte Briiche ersichtlich, die des Ofteren genutzt werden, um eine Geschichte
zu stabilisieren und zu normalisieren. Ziel einer so gearteten Geschichtsschrei-
bung ist nicht nur Deutungskdmpfe nachzuzeichnen und die Bestatigungen der
etablierten Ordnung offenzulegen, sondern auch ,,neue Aussagesysteme zu etab-
lieren sowie alternative Narrative zu erproben® (ebd., S. 40). Diese Narrative set-
zen die Aneignung von vergessenen, vernachlissigten oder unbekannten Ent-
wiirfen voraus. Sie nehmen eine neue Position ein, die wie alle anderen nur eine
Stimme im polyfonen Diskurs ist (vgl. Rieger-Ladich 2019b, S. 20 ff.). Bei aller
Kritik an Kanonisierung erscheint es aber auch sinnvoll, gemeinsam geteilte
Texte zur Identitdtsstiftung zu nutzen - die Frage ist die nach dem Umgang. Mi-
chael Winkler spricht sich fiir einen reflektierten Umgang mit ,,Klassikern® der
Padagogik aus. Trotz aller Kritik an der Erhebung von Texten in den Status eines
»Klassikers“ (vgl. Engelmann 2019a) erscheinen sie auf ihre Art sinnvoll. Denn
in den zu Klassikern gewordenen Texten werden Sachverhalte beschrieben, in
Sprache gefasst, die es ermdglichen, pidagogische Phdnomene gegenstindlich zu
erfassen. Sie erdffnen so ,den Zugang zu den Sachverhalten® (Winkler 2011,
S. 33) und produzieren sie mit. Schon vor Rieger-Ladich rekurriert Winkler auf
die Wissenschaftstheoretiker_innen Kuhn und Fleck, wenn er darauf hinweist,
dass Wissenschaftler_innen sich in ,,Zusammenhéngen bewegen, die durch Prii-
fungen oder wenigstens durch Sozialisationsprozesse erzwungen werden® (ebd.,
S. 34). Das ermdglicht idealiter geteiltes Wissen und insbesondere geteilte Prak-
tiken der Reflexion. Die Annahme ist freilich, dass die Texte etwas iiber die Sache
der Disziplin aussagen — und hier kommt der Aspekt der Klassikerbildung mit
ins Spiel. Denn in einem kommunikativen Zusammenhang kénnen Texte fiir die
Erziehungswissenschaft gelesen werden. Thnen kommt dann eine heuristische
Funktion zu, die es ermdglicht, einzelne Phanomene als padagogische zu disku-
tieren. Die erste Frage an die Texte ist dann die danach, welches theoretische
Problem in dem Text behandelt wird. Das wiederum impliziert die Vorausset-
zung, dass Pddagog_innen zumindest eine ,,subtile und sublime Vorstellung von
dem haben, was Erziehung, Bildung und Unterricht auszeichnet; insofern besta-
tigt sich erneut die Vermutung einer doch erheblichen sachlich-gegenstindli-
chen Objektivitdt, die [...] eben unter den kontextuell gebundenen Diskursen
liegt und zuweilen hervor blinzelt” (ebd., S. 48-49). Die Annahme ist also, dass
nicht iiber die ,Klassiker” selbst, sondern iiber die gemeinsame Verstindigung
tiber mindestens implizit erziehungswissenschaftlich relevante Phanomene eine
Identitit erzeugt wird. Diese Identitdt korrespondiert mit den Texten, in denen
die Sachverhalte aufgezeigt werden. Die Texte selbst erzeugen aber keine diszip-
lindre Identitdt per se. Dies tut die Auseinandersetzung mit den in ihnen ausge-
machten Phianomenen, die tiber sie zur Sprache gebracht werden. So reicht es
nicht aus, als Erziehungswissenschaftler_in ein Luhmann-Glossar abzuspulen
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(aufler, die Person mochte als Luhmann-Expert_in bekannt werden), sondern
ein Bezug zu den Sachverhalten muss hergestellt werden. Dies ist auch fiir die
Schriften Niklas Luhmanns méglich. Dementsprechend offen sind Klassiker als
gemachte Produkte, sie dienen als Anregung zur individuellen Aneignung. In
dieser Offenheit liefern sie die Moglichkeit von zeitgleicher Identitatsbildung
und dem Abbau von Mythen der Identitit. Carsten Biinger und Sabrina Schenk
arbeiten dies heraus, wenn sie zundchst darauf hinweisen, dass wissenschaftliches
Arbeiten einen gewissen Grundstock voraussetzt, der wiederum kontextspezi-
fisch und selbst durch bedingte Entscheidungen konstruiert ist: ,,Jede Wissen-
schaftsdisziplin geht davon aus, dass ihre kiinftigen Vertreterinnen und Vertreter
sich zundchst einmal einen ,Bestand’ aktuell vorhandenen Wissens aneignen
muissen, bevor die Disziplin von ihnen vertreten werden kann® (Biinger/Schenk
2019, S. 235). Die Aneignung des Wissens kann mit der oben angesprochenen
Praxis der Verstandigung iiber die Probleme bei Winkler verbunden werden. In
der Ubersetzung von Theorieproblemen finden zwangsliufig Verschiebungen
statt. Das Ubersetzen basiert aus hermeneutischer Perspektive auf der Unterstel-
lung einer Relevanz fiir aktuelle Diskussion. Texte werden erneut interpretiert,
erneut konzeptualisiert und erneut reflektiert. In den Texten ist die Moglichkeit
zur Aktualisierung durch Tradierung angelegt. Das wiederum ist immer erkennt-
nispolitisch motiviert und nicht aus der Notwendigkeit heraus zu begriinden:
»Wenn es ein Interesse gibt, einzelne Autorinnen und Autoren oder Perspekti-
ven aus ,der Tradition® (wieder) ins Gesprdch zu bringen, so stellt sich die Bemii-
hung um eine ,sachlich® angemessene Thematisierungsweise zugleich auch als
Bemithung um eine strategisch aussichtsreiche dar“ (ebd., S. 249).

Was bedeutet das aber fiir diesen Text? In diesem Teilkapitel habe ich zu-
néichst darauf hingewiesen, dass die Erzahlungen der Disziplin briichig sind. Ins-
besondere die Liicken im Archiv kénnen Auskunft dariiber geben, wie Dinge
moglicherweise anders gedacht werden konnen, welche Pfade eingeschlagen
wurden und welche nicht. Die Offenheit, die schnell in Beliebigkeit umschwen-
ken konnte, wird dort durch disziplinare Identitat konterkariert, wo von Sach-
verhalten wie Erziehung, Bildung und Sozialisation geschrieben und dariiber dis-
kutiert wird. Die Identitét konstruiert sich dann nicht {iber das Abarbeiten einer
Liste an vermeintlich wichtigen Texten, sondern iiber die Aneignung der Texte
in systematischer Absicht. Dabei werden sie unweigerlich {ibersetzt und tradiert.
Die Veranderung offenbart Uberschiisse in Texten, die erst mit Abstand sichtbar
werden konnen. Neuer Perspektivierungen auf Altbekanntes entstehen, werden
ausgebaut und aus der bekannten Geschichte wird durch Verfremdung eine
neue. Die Phanomene bleiben dabei die gleichen, die Formen der Verstindigung
dndern sich jedoch.*

4  Deutlich wird dies im Beitrag von Karsten Kenklies in diesem Band; das pddagogische Problem
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2 Kritik der Archivierung — Der Fall Jouhy

Bis hierhin sollte deutlich geworden sein, dass die Tradierung von Wissen iiber
nur vermeintlich zeitlose ,,Klassiker sowohl zu kritisieren als auf zu affirmieren
ist. Kritikwiirdig ist die Praxis immer dann, wenn Identitit qua Bezug auf eben-
jene Texte aus- und abgrenzend mit abwertender Intention vollzogen wird, der
Alleinvertretungsanspruch ebenjener konstruierten Tradition vertreten wird. Zu
affirmieren ist ein Umgang mit solchen Klassikern ebenfalls, denn in der je spe-
zifischen Aneignungspraxis — wie oben skizziert wurde — kann Neues herausge-
arbeitet, Bekanntes gewendet und anders betrachtet, sowie auf Verdringungen
und Missverstindnisse hingewiesen werden.” Beide Arten des Vorgehens gehen
mit ihren eigenen Vorentscheidungen unterschiedlich um. Die erste ignoriert
mogliche Anfragen, die zweite perspektiviert und macht Vorentscheidungen
transparent, wobei auch sie letztlich erkenntnispolitisch in der Argumentation
springt. Fragen an das Archiv sind ndmlich nicht logisch aus diesem ableitbar.
Auch sie entstehen aufgrund von konstruierten Forschungsdesideraten oder per-
sonlichen Interessen. Es wird deutlich, dass jegliche Produktion einer Geschichte
immer Ausschliisse erzeugt und diese machtformig aufrechterhalt. Freilich ist
auf die Affirmation und Neupositionierung eines Gegenkanons eine Form der
Machtausiibung, die nicht zu vernachléssigen ist. Zusatzlich stellt sich aber die
Frage, wie es dazu kommen kann, dass Ideen verlorengehen, die bereits vorhan-
den waren und wie erziehungswissenschaftliches Denken immer wieder hinter
bereits in den Diskurs eingebrachte Reflexionsfolien zuriickfallen kann und so
oft Denken vergisst, ,,dass aktuelle Krisenphdnomene éltere Wissensbestdnde in
einem verdnderten Licht erscheinen lassen® (Rieger-Ladich 2019a, S. 42).

Eine solche eigentiimliche Passung ergibt sich fiir eine Padagogik, die das Un-
terdriickungsverhaltnis zwischen dem globalen Stiden und Norden bereits sehr
frith in den Blick genommen hat: die kritische Pddagogik Ernest Jouhys. Hier
wird es nun nicht darum gehen, Jouhy als den privilegierten Ankniipfungspunkt
oder gar unumgangliche Wegmarke eines jeden kritischen Nachdenkens iiber
»das“ eurozentrische Denken in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft
auszuweisen. An seiner Position ldsst sich aber hervorragend verdeutlichen, wie
sehr punktuelle Anschlussfahigkeit, ausbleibende Schulbildung und fehlende in-
stitutionelle Absicherung tiber die Zirkulation von Wissen bestimmen. Bei Er-
nest Jouhy handelt es sich um einen Padagogen, der auf ein mehr als bewegtes

bleibt bestehen und ist nach wie vor unlgsbar. Neue Kontextualisierungen ergeben aber andere
Perspektivierungen und verkomplizieren die Angelegenheit noch weiter.

5 Beispiele fiir solche Studien gibt es aktuell einige. Sie alle er6ffnen neue Perspektiven auf nur
vermeintlich bekannte Zusammenhinge, wie die Reformpadagogik (vgl. Horn 2018; Pfiitzner
2017; Keim/Schwerdt/2016).
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Leben zuriickblickt — hier werde ich nur wenige Stationen nachzeichnen kénnen,
um Jouhy im 20. Jahrhundert zu verorten. Ein Fokus wird in einem zweiten Teil
auf seiner Tdtigkeit an der Universitat Frankfurt liegen sowie auf der Grundfigur
seines Denkens.

Der am 19. Juli 1913 als Ernst Leopold Jablonski in Berlin geborene Jouhy
durchlebt ein radikales Zeitalter; sein ,,Leben ist grundlegend von den Verwerfun-
gen des 20. Jahrhunderts gekennzeichnet und sein individueller Lebensweg einge-
bettet in die kollektive Erfahrung deutsch-jiidischer Kommunisten® (Voigt 2017,
S.19). Jude - Kommunist - Exilant: Diese zugeschriebenen Identitdtsmarker be-
stimmen laut Sebastian Voigt, der die wohl umfangreichste und nachvollziehbarste
Auseinandersetzung mit Jouhys Lebensweg vorgelegt hat, sein Leben. 1933 floh
Jouhy ins Exil nach Frankreich und nahm in der zunehmend geféhrlichen Situa-
tion in Paris sein antifaschistisches Engagement auf, 1939 wurde ihm wie vielen
anderen die deutsche Staatsbiirgerschaft entzogen. 1942 iibernahm er die padago-
gische Leitung einer den deutschen Landerziehungsheimen dhnlichen Einrich-
tung. Ziel der Einrichtung war es, ,,Kindern einen mdglichst normalen Alltag zu
bereiten und ihnen eine formale Schulbildung zuteilwerden zu lassen® (ebd.,
S. 34).% Aber auch an diesem zunéchst sicher scheinenden Ort nahmen die antijii-
dischen Ressentiments zu: 1942 wurde Jouhy interniert, auch einige Kinder wur-
den in Gewahrsam genommen. Sie wurden in ein Durchgangslager gebracht:
»Jouhy selbst war drei Tage in diesem Deportationslager, von dem aus die Kinder
in den Tod abtransportiert wurden® (ebd., S. 36). 1943 tauchte Jouhy unter. Hier
nahm er den Namen an, den er ab nun tragen sollte: Ernest Jouhy. Im Untergrund
beteiligte er sich am kommunistischen Widerstand. Nach der Befreiung kehrte er
nach Paris zuriick und setzte sich eingehender mit den Moglichkeiten einer psy-
chologischen Betreuung von traumatisierten Jugendlichen nach dem Zweiten
Weltkrieg auseinander. 1952 ging er an die heute fiir die sexuellen Missbrauchsfille
bekannte Odenwaldschule in Heppenheim, an der zu dieser Zeit viele Remig-
rant_innen eingestellt wurden (vgl. Keupp et al. 2019, S. 199 ff.). In seiner 17-jah-
rigen Lehrtétigkeit an der Odenwaldschule war er ,,immer auch bestrebt, seine Er-
fahrung aus der Résistance an die Schiiler zu vermitteln. Er ging davon aus, dass
das beste Mittel zur Herausbildung einer toleranten Haltung die unmittelbare Be-
gegnung mit anderen sei“ (Voigt 2017, S. 68). Von erhohter Relevanz fiir diesen
Beitrag ist Jouhys Tétigkeit an der Universitat Frankfurt - denn hier st6f3t er mit
seiner fachlichen Ausrichtung in beinahe unbekanntes Terrain vor. Nach Ab-
schluss seiner Promotion an der Sorbonne wechselte er zundchst mit einer Teil-
zeitstelle an die Universitdt Frankfurt. Der Wechsel war nicht einfach, die Goethe-
Universitat wollte keinen alten ,, Ausldnder” einstellen. Jouhy entschloss sich als

6  Parallelen zum Werk Minna Spechts, die ebenfalls Erfahrungen im Exil machte und wie Jouhy
spater an der Odenwaldschule lehren sollte, scheinen hier auf (vgl. Engelmann 2018).
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Reaktion darauf, die deutsche Staatsbiirgerschaft anzunehmen und wurde ab 1971
ordentlicher Professor fiir Sozialpddagogik. In Frankfurt richtete er das Institut
»Padagogik: Dritte Welt“ ein und engagierte sich in Biirger_innenbewegungen, in
denen er die privilegierte Moglichkeit ,,der Selbstorganisation von Menschen [sah],
um Einfluss auf die politischen Verhéltnisse zu nehmen. [...] In Biirgerinitiativen,
so hoffte er, werde sich ein kritisches Bewusstsein fiir gesellschaftliche und wirt-
schaftliche Zusammenhiénge herausbilden und basisdemokratische Umgangsfor-
men gelernt” (ebd., S. 74). Soziale Bewegungen - so kann man hier zusammenfas-
sen — waren fiir Jouhy ein Ort der Bildung, der auch in aktuellen Publikationen als
relevant markiert wird (vgl. Bunk 2018). So wird ersichtlich, dass sich im Frankfurt
der spaten 70er und frithen 80er Jahre padagogisches Denken beginnt zu instituti-
onalisieren, das in eine groflere Erzahlung {iber den Umgang mit imperialen und
kolonialen Verhaltnissen in der Erziehungswissenschaft eingeordnet werden kann.
Jouhys Werk hat trotz dieser zentralen Stellung bis jetzt wenig Aufmerksamkeit
erfahren (zur Einfiihrung vgl. Ortmeyer 2013; Engelmann 2019b) und harrt einer
genaueren Diskussion.

Einen moglichen Ausgangspunkt hierfiir finden wir in der Situation in
Frankfurt, die dankenswerterweise schon in Grundziigen durch Bernd Heyl skiz-
ziert wurde (vgl. Heyl 2017). Diese ist unter anderem bestimmt von der Bezie-
hung Jouhys zu Hans-Joachim Heydorn, einem Vertreter der sogenannten Kri-
tischen Erziehungswissenschaft. Die beiden kannten sich bereits seit Jouhys Zeit
an der Odenwaldschule. Heydorn war auf Jouhy ,aufgrund seines Emigranten-
schicksals und seiner vielféltigen politischen und padagogischen Erfahrungen
aufmerksam geworden® (ebd., S. 118). Der von Jouhy im Kontext der Frankfurter
Professur etablierten Forschung war laut Heyl die Annahme inhérent, dass ,,jede
Form von ,Entwicklung’ eine padagogische Seite hat, die auch der kritischen Be-
leuchtung bedarf™ (ebd., S. 119). Neben medienpéddagogischen Projekten gerinnt
das Projekt einer padagogischen Betrachtung von Abhingigkeits- und Ausbeu-
tungsverhéltnissen zwischen einer ,ersten® und einer ,,dritten“ Welt in kritischen
Essays, welche die Dialektik von Bildung und Aufkldrung in den Blick nehmen.
So wird in Frankfurt, vorangetrieben durch Jouhy und seinen Nachfolger Patrick
Dias der Versuch unternommen, die Erziehungswissenschaft zum einen aus ih-
rem methodologischen Nationalismus zu lésen und zum anderen die Zusam-
menarbeit mit dem globalen Siiden zu intensivieren, den Fluss von Ideen zu er-
moglichen und ein solidarisches Miteinander zu erméglichen. Verbindungen
zum oft aufgerufenen Gewahrsmann einer Critical Pedagogy, wie sie sich im eng-
lischsprachigen Raum etabliert hat, Paulo Freire, sind ebenfalls vorhanden: 1978
kam Freire auf Einladung Jouhys nach Deutschland. Aber Jouhy geht weiter als
Freire: ,Er kritisiert eine ethnozentrisch verkiirzte Sicht und betont, dass eine
Uberwindung der zerstorerischen kulturellen, 6konomischen und kapitalistisch
gepragten Dynamik nicht moglich ist“ (ebd., S. 125), ohne dass die Erkenntnisse
der Unterdriicker_innen selbst angeeignet werden. Der Kulturtransfer, der auch
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bei Jouhy oftmals als unterdriickend und verblendend ausgewiesen wird, ist die
Bedingung der Maoglichkeit der Uberwindung ebendieser Unterdriickung und
Verblendung. Nach der Emeritierung Jouhys wurde das Studiengebiet neu struk-
turiert und ein Aufbaustudiengang eingerichtet, der nach 15 Jahren nicht weiter-
gefithrt wurde. Die Professur wurde nach der Emeritierung von Dias nicht erneut
besetzt. Bis zu diesem Zeitpunkt war das Institut ,,eines der wenigen deutschen
Institute, das relevante Forschung zum Bildungswesen von Dittweltlaindern be-
trieb“ (ebd., S. 127) und das Thema prominent in ihrem Forschungsprogramm
platzierte. Heyl verfolgt diese Spur noch weiter, rekapituliert unter anderem die
Publikationen des ebenfalls abgewickelten IKO-Verlags und des Jahrbuchs ,,Pa-
dagogik: Dritte Welt“ bis hin zu Verkniipfungen mit der Universitdt Oldenburg,
an dem weiterhin ein Ergdnzungsstudiengang Interkulturelle Pidagogik angebo-
ten wird und an der das Zentrum fiir Siidd-Nord-Bildungskooperation beheimatet
war, dessen Leiter Wolfgang Nitsch 2016 verstorben ist.

Das Stichwort ,,Padagogik: Dritte Welt“ verschwindet dann laut Heyl ,,aus
den relevanten Fachdiskursen® (ebd., S. 129). Fraglich ist allerdings, ob es tiber-
haupt je prasent war. Worterbiicher der Pddagogik fiihren das Stichwort nicht.
Heyl formuliert die These, dass das Verschwinden der Forschungsrichtung zum
einen etwas damit zu tun habe, dass sich

»die neoliberale Globalisierung mit ihrer Orientierung an einem gnadenlosen Wett-
bewerb weitgehend durchgesetzt [hat]. Entwicklungspolitik folgt heute den Normen
und Standards der Weltbank, Bildungs- und Erziehungsprogramme in den Landern
des Siidens werden den Erfordernissen der ,Strukturanpassung‘ unterworfen, ein 6ko-

nomischer Universalismus erneuert die Herrschaft“ (ebd.).

Aber was bleibt? Auf der einen Seite kann festgehalten werden, dass durch die
genaue Rekonstruktion von Heyl und Voigt darauf hingewiesen werden kann,
dass sich ein Netzwerk von Kommunikation zum Thema Globaler Siiden, Un-
terdriickung und antikolonialistisches Denken schon im Archiv der Disziplin be-
fand, bevor die begriindete Kritik an Orientalismus und exkludierendem Spre-
chen iiber das ,Andere” samt Festigung einer Monopolstellung ,der” euro-
péischen Perspektive erneut kritisiert wurde. Das Thema Bildung war fiir Jouhy
und Dias sowie alle Pddagog innen, die an diesem Projekt mitgewirkt haben,
maf3geblicher Motor der Kolonialisierung und zugleich eine Moglichkeit, diese
zu iiberwinden. Deutlich wird zudem, dass die Forschungsrichtung - mitsamt
ihrer politischen Sprengkraft — im institutionellen Gefiige keinen Anschluss
fand. Studiengidnge wurden abgewickelt, sicherlich auch aus 6konomischen
Griinden, Professuren wurden nicht neu besetzt, da andere Dinge als wichtiger
erachtet wurden. Dementsprechend konnte sich die aus dem Widerstand kom-
mende, kritische Denkform nicht etablieren. Die genauen Prozesse des Aus-
schlusses im Kontext des institutionellen Gefiiges gilt es durch weitere bildungs-
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historische Forschung nachzuzeichnen. Aber auch ein anderer Grund kann da-
fiir ausgewiesen werden, dass Jouhys Denken nicht anschlussfahig wurde. Dieser
liegt in den Denkbewegungen, in der Theorie, selbst. Denn wie oben bereits an-
gemahnt, hat sich eine sich der eigenen Fragilitit bewusste Theorie immer wieder
gegen sich selbst zu wenden. In seiner von einigen als ,,Hauptwerk® bezeichneten
Essaysammlung ,,Bleiche Herrschaft - Dunkle Kulturen. Essais zur Bildung in
Nord und Siid“ (Jouhy 1985) wird der zweifelnde Gestus, der von Benjamin Ort-
meyer als Kern der Theoriekonstruktion Jouhys bezeichnet wird, eindriicklich
vor Augen gefiihrt. Dialektik, Psychologie, Medienpéddagogik, Reflexion zu Spra-
che und Bewusstseinsbildung prallen hier oft unvermittelt aufeinander. Dabei
unternimmt Jouhy nicht den Versuch, vereinheitlichend oder harmonisierend
zu wirken, was ich hier nur kurz skizzieren werde. Stattdessen verweist er auf die
Spannungen, die jedem Prozess der Emanzipation innewohnen.

Bildung ist sowohl Mittel der Herrschaft als auch Mittel der Befreiung. Sie
kann innovativ und bewahrend eingesetzt werden. Ein Ausgleich dieses Verhalt-
nisses ist fiir Jouhy nur moglich, wenn die durch Bildung vermittelten Fahigkei-
ten der Machthabenden angeeignet und dann gegen sie gewendet werden. Das
setzt aber eine Einbindung in das System voraus, das letztlich - so zumindest
Jouhy - seine eigene Abschaffung erst moglich macht. Jouhy macht eine Span-
nung aus, die nicht problematischer sein konnte:

»Damit [der Notwendigkeit der Aneignung] verquicken sich in dichotomischen Ge-
wand in der Dritten Welt — und gerade bei den Machteliten - die Funktionen ratio-
naler, fortschrittlicher und demokratisch-emanzipatorischer Vorhut mit denen des
Klassen- oder Gruppenegoismus, den den Massen die ,Kultur des Schweigens‘ (Freire)
aufzwingt“ (ebd., S. 9).

So weist Jouhy im Stil der Kritischen Erziehungswissenschaft und anschlussfihig
fiir aktuelle Uberlegungen zu gouvernementalen Praktiken auf die Stellung von
herrschenden Eliten hin, die zugleich emanzipatorische als auch unterdriickende
Praxis realisieren. Hier tiberschreitet Jouhy Freire und auch Ivan Illich:

»Es kann fiir eine theoretische Bewiltigung der Bildungsproblematik der Dritten Welt
nicht geniigen, die katastrophalen Folgen des universalen Umbruchs nur den Herr-
schaftsformen des Imperialismus zuzuschreiben, ohne sich an die Wurzeln der Ver-
bindung vorzugraben, die zwischen Herrschaft und Modernisierungskompetenz be-
stehen“ (ebd., S. 10).

Illich und Freire schreibt er zu, dass diese

»zwar den Blick fiir das zweckrationale Herrschaftsinteresse der imperialistischen

Modernisierung [schirfen], aber im Grunde weisen sie keinen Weg zu seiner Uber-
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windung auf, weil sie die Griinde des Elends allein den Produktions- und Herrschafts-
verhéltnissen zuschreiben, ohne diese mit der weltweiten Explosion der Produktions-
weisen, also mit dem Umbruch der Produktions-, Verkehrs- und Lebensverhéltnisse
durch Wissenschaft und Bildung der herrschenden Industriekultur selbst in direkte
Verbindung zu setzen“ (ebd., S. 10).

Der Blick auf die Materialitit der Situation belegt fiir Jouhy, dass im Zuge der
Kommodifizierung neue Bediirfnisse geweckt werden, die Emanzipation zu-
gleich beférdern und verhindern konnen. Eine bildungsphilosophische Theore-
tisierung miisse sich zum einen von einer rationalistischen Verklarung der Mo-
dernisierungstheorie und zum anderen von einer radikalen Umwilzung verab-
schieden, die auf einem idealisierten Menschenbild basiere. Sie diirfe

»diesen barbarisch erscheinenden Widerspruch von Entfaltung moderner Produktiv-
krafte und Zerstorung traditioneller Kommunikation nicht idealistisch verbramen
oder scheinradikal iiberspringen wollen. Sie muf$ im Gegenteil davon ausgehen, daf}
die Verflechtung der wirtschaftlich-sozialen und der kulturellen Entwicklung aller
Teile unserer Welt zu einer nicht umkehrbaren Entfaltung materiell-psychischer Be-
diirfnissen bei den Massen der Arbeitenden fiihrt, die deren eigentliche Bildungsmo-
tivation ausmacht. [...] Diese neuen Bediirfnisse laufen der Emanzipation (im Geiste

der Aufklarung) gleichzeitig zuwider und beférdern sie” (ebd., S. 11).

Die Situation gestaltet sich also komplexer als gedacht, Jouhy verkompliziert
dort, wo vorher von Illich und Freire Deregulierung und Revolution als Losung
vorgeschlagen wurden. Er zeichnet ein Projekt:

»Die angedeutete Aufgabenstellung bedarf zunéchst einer historischen wie einer ak-
tuellen bildungspolitischen Ausdifferenzierung. Es muf$ mithin versucht werden zu
umreiflen, welches der historische Standort des Betrachters ist, mit welchen Tenden-
zen der Erziehung und Bildung wir es auf Grund der antagonistischen Entwicklung
der Nord-Stid-Beziehungen zu tun haben und schliefllich wie diesen Widerspriichen
in Forschung und Lehre methodisch so begegnet (sic!) werden kann, daf$ aus ihnen
ein Weg in eine lichtere Zukunft erkennbar wird“ (ebd., S. 12).

Auf diese Art setzt sich Jouhy konsequent zwischen alle Stiihle. Er kritisiert die
europdische Aufklarung. Zugleich will er das Projekt nicht zuriicklassen. Er
schlief3t sich in kritischer Absicht Freire und Illich an, weist aber aus, dass sie das
eigentliche Problem der Verschriankung von Herrschaft und Bildung nicht voll-
ends erschlossen haben. Er kritisiert die Verfechter innen einer Modernisie-
rungstheorie und weif8 zugleich um die realen Konsequenzen der Modernisie-
rung. Er liefert keineswegs eine klare und eindeutige Antwort. Eine kohdrente
Theorie der Befreiung liefert er ebenfalls nicht. In seinen Uberlegungen muss er
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immer wieder neu ansetzen, sich selbst widersprechen und seine Aussagen letzt-
lich als standortgebunden ausweisen. In dieser Bewegung erschlief3t sich ein wei-
terer Grund dafiir, wieso Jouhy wenig Anschlusskommunikation vergénnt war:
sein Standpunkt ist stets hinterfragbar und zugleich enorm fest in einem huma-
nistischen, aufkldrerischen Wertehorizont verwurzelt. Er kultiviert in seinen
Texten eine Form der Selbstkritik, die anderen Positionen bei aller Schérfe im-
mer wieder Platz einrdumt. So wird eine Form der Erkenntnispolitik realisiert,
die nicht auf den Konsens abzielt, sondern den stetigen Konflikt im Spannungs-
verhiltnis von Beharren, Zuriickweichen und Voranschreiten performativ voll-
zieht. Alle drei Bewegungen machen ihn in einer Zeit wenig anschlussféhig, die
durch Fortschrittsglauben, Ausweitung des Marktes und schwere Wertekonflikte
gekennzeichnet ist. Seine Position als ehemaliger Kimpfer in der Résistance und
Kommunist, oft genug mit Marx gegen ebendiesen argumentierend, waren eben-
falls nicht anschlussfahig und sprachen gegen seine Rezeption. Moglicherweise
ist Jouhy aber heute anschlussfahiger als jemals zuvor, denn die mit ihm abge-
brochene Linie konnte eine Antwort darauf geben, wie die Erziehungswissen-
schaft aussehen konnte, wenn sie ,,den Kolonialismus fruher (an-)erkannt und
als Anlass zur Selbstkritik begriffen (Rieger-Ladich 2019a, S. 41) hitte - sollte
dies nicht der Fall sein, sollte die Selbstbeschreibung vermeintlich selbstkritischer
Wissenschaften dringend tiberpriift werden.

3 Fragmentarische Identitaten und Sabotageversuche

Was bleibt nun aber? Ist das Problem der Tradition nun geldst? Die Antwort ist
- wie auch dieser gesamte Beitrag — unentschieden. Ziel meines Beitrags war es,
die Notwendigkeit des Zweifels an den dominanten Grofierzéhlungen der pada-
gogischen Hagiografie zu bekriftigen. Zugleich habe ich mich aber auch dafiir
ausgesprochen, weiterhin solche Geschichten zu schreiben. Die Dialektik dieser
Stoflrichtung habe ich anhand ausfiihrlicher Diskussionen zu Erinnerungsprak-
tiken innerhalb des disziplindren Archivs ausgewiesen, erganzt um eine Diskus-
sion der Funktion von geteilten, traditionsstiftenden Texten — wir stehen vor ei-
nem Dilemma.” Zum einen wird die Dekonstruktion von vermeintlich exklu-
dierenden Traditionen angemahnt — und das ist absolut notwendig, denn Ver-
gessen und Erinnern sind maf3geblich bestimmt von Macht- und Ungleichheits-
verhdltnissen. Zum anderen 16st sich die Dekonstruktion dort in Wohlgefallen

7  Bei genauerer Betrachtung konnte sich hierbei — wenn die Praxis des Umschreibens von Ge-
schichte genauer fokussiert wird — auch eine trilemmatische Konfiguration ausweisen lassen. Der
Versuch der umfassenden theoretischen Uberlegungen Mai-Anh Bogers (2019) auf das diszipli-
nére Geddchtnis bleibt an dieser Stelle leider aus.
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auf, wo sie selbst normalisiert wird und beispielsweise eine ,,postkoloniale Drei-
faltigkeit® (Kerner 2012, S. 18) produziert wird. Dort, wo die Gegengeschichte
zur hegemonialen, selbst exkludierenden Narration aufsteigt, verliert sie ihr sub-
versives Potenzial und exkludiert selbst. Aber auch hier greift das oben bereits
angefiithrte Argument der Notwendigkeit einer Verstindigung {iber relevante
Phidnomene und eine empowernde Haltung ist gut begriindet. Eine Geschichts-
schreibung, die sich dieser Problematik entziehen will, sieht sich damit konfron-
tiert, dass sie keine festen Gewissheiten mehr produzieren kann - dafiir verkom-
pliziert sie ihr Themengebiet und wendet sich gegen die eigene Erzdhlung, was
ein erhohtes und dem Gestus entsprechendes Niveau der Kritik erzeugt, wie es
performativ bei Dhawan und Castro Varela aufgefiihrt wird (Dhawan/Castro
Varela 2015). Die stetige Kritik an der identititsstiftenden Geschichte verunmog-
licht aber konsequent die Tradition. Zugleich muss die Tradition verteidigt wer-
den, da sie als Standpunkt erst Kritik ermoglicht. Und dass dieses Spannungsver-
hiltnis von mir hier postuliert wird, ist wiederum auf eine standpunktabhéngige
Entscheidung zuriickzufiihren, die legitim und nicht legitim ist. Anhand meiner
Uberlegungen zu Ernest Jouhy habe ich zweierlei ausgewiesen. Zum einen ist
deutlich geworden, dass einzelne Erinnerungsspuren in der Erziehungswissen-
schaft schlicht abbrechen. Sie werden nicht mehr rezipiert, durch andere Namen
verdeckt und fallen oft genug aus dem Diskurs heraus. Jouhys Werk wird in der
aktuellen Erziehungswissenschaft nur vereinzelt tradiert, kritische Projekte be-
ziehen sich nicht auf ihn und oft genug wire ein Abgleich mit dem bereits erar-
beiteten Wissensbestand angebracht, um argumentative Probleme nicht immer
und immer wieder tiberrascht zu entdecken. Zum anderen sollte aber auch deut-
lich geworden sein, dass in ebendiesem hier nur kurz geéffneten Archiv mannig-
faltige Anregungen und Reflexionsanlésse fiir die Erziehungswissenschaft liegen.
Seien es nun Formen der Kritik — wie es sie beispielsweise am Emil von Rousseau
in grofler Zahl sowohl von biirgerlicher als auch feministischer Seite gab —, von
ausgegrenzten Denker_innen — unter anderen die der groflen Exilcommunity -
oder auch die Diskussionen um das Verhéltnis von sozialer Bewegung und insti-
tutionalisierter Wissenschaft sowie die Praxisverstindnisse in pddagogischen
Projekten abseits des systematisch aufgeschriebenen Worts: All diese Bestinde
liegen vor und kénnen neu angeordnet werden. Das Denken Ernest Jouhys ist
ein Beispiel dafiir, wie das Sprechen iiber einen mehr als aktuellen Sachverhalt in
verschiedene Geschichten eingeordnet werden kann. Bereits der Hinweis darauf,
dass kritische Stimmen zu internationaler Zusammenarbeit, zum Verhiltnis von
globalem Siiden und Norden sowie zu postdemokratischen Zustinden seit eini-
ger Zeit akut sind, ist als Sabotage zu verstehen. Im Anschluss an Castro Varela
und Niggemann - die sich wiederum auf Spivak beziehen - kann von einer affir-
mativen Sabotage dann gesprochen werden, wenn Menschen sich Texten aufs
Neue zuwenden. Dabei geht es nicht darum, Texte wie beispielsweise die der Auf-
klarung ,,zu verwerfen, sondern sich diese anzueignen, um sie dann gewisserma-
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3en gegen dieselben zu richten® (Castro Varela/Niggemann 2018, S. 236). Jouhy
liefert ein Beispiel fiir eine solche Aneignung, indem er immer wieder auf die
Briiche von Uberlegungen hinweist, theoretische Uberlegungen reflektiert, neu
komponiert und so oft genug gegen sich selbst wendet. Er ist Teil eines vielstim-
migen, methodisch unterschiedlich gelagerten Archivs, das gemeinsamer Be-
zugspunkt der Erziehungswissenschaft sein kann. Dieses Archiv erzeugt keine
abgeschlossene Tradition. Es bietet aber in seiner Unabgeschlossenheit einen ge-
meinsamen Bezugspunkt, der immer wieder zur reflexiven Wende auf die eigene
Bedingtheit animiert. Die notwendige und zugleich unmégliche Tradition einer
Disziplin ergibt sich dann wahrscheinlich nicht durch die Kanonisierung von
Texten oder die Absolutsetzung methodischer Zugédnge. Sinnvoller erscheint die
stetige Bezugnahme auf das Archiv, weniger durch die materiale Setzung von Re-
levanz, sondern durch die geteilte Praxis der Wissensproduktion mit Bezug auf
angenommene Phinomene.
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Wahrheit als padagogische Herausforderung.

Annaherungen Uber das ,,Operndorf Afrika“
von Christoph Schlingensief

Mirka Dickel und Johanna Lehmann

In dem Artikel ,,Zeigt das wahre Afrika!®, der 2006 in der Wochenzeitung ,,Die
Zeit® (03/2006) veroffentlicht wurde, kritisiert der Autor Henning Mankell
(1948-2015) die westlichen Medien dafir, dass sie Afrika als einen Ort des
Elends, des Sterbens und der kriegerischen Gewalt zeigen und damit ein falsches
Bild des Kontinents zeichnen. Er fordert die Darstellung des ,,wahren Afrikas®.
In dem Artikel ,,AfrikaSpiegelBilder und Wahrnehmungsfilter: Was erzihlen eu-
ropéische Afrikabilder iiber Europa?“ bewertet Philippe Kersting (2011) die For-
derung Mankells als ,,naiv und problematisch® (Kersting 2011, S. 3). Denn nach
Kersting gibt es die Darstellung des ,wahren Afrikas“ gar nicht: Afrika kénne es
»hur in einem doppelten Plural geben. Einerseits im Plural der multiplen Reali-
taten in Afrika und andererseits im Plural der multiplen Realitidten auf Afrika“
(Kersting 2011, S. 3). Anstelle der Forderung nach der Darstellung des wahren
Afrikas fordert Kersting daher ,,Zeigt ein anderes Afrika!“ und ,Nehmt ein an-
deres Afrika wahr!“ (vgl. Kersting 2011, S. 3).

1 Einordnung des Befundes und Zielstellung

Aus postkolonialer Perspektive, von der aus Kersting spricht, lasst sich immer
nur ein ,anderes Afrika®“, niemals aber ein ,wahres Afrika“ zeigen. Denn die
postkoloniale Perspektive zeichnet sich in ihrem epistemischen Fundament
dadurch aus, dass sie sich von der Idee, es kénne eine Kategorie der ,, Wahrheit®
oder eine Kategorie der ,kulturellen Identitdt” im Hinblick auf kulturelle Repra-
sentationen geben, abwendet. Vielmehr geht es in postkolonialer Perspektive da-
rum, zu untersuchen, mit welchen Mechanismen und Strategien, vermeintliche
»Wahrheiten“ und sogenannte ,kulturelle Identititen hergestellt werden. Das
Wort postkolonial markiert die Zeit nach der Kolonisierung und verweist auf
Kontinuititen und Parallelen zu kolonialen Machtverhiltnisse in der heutigen
Welt, konkret auf die Erhebung der westlichen Zivilisation zur Norm, die in der
globalisierten Welt in verdnderter Form weiterhin besteht. Ungerechtigkeiten,
Abhéngigkeits-, Herrschafts- und Ausbeutungsverhéltnisse werden, wenn auch
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in anderer Weise als zur Zeit des Kolonialismus, permanent (re-)produziert. Der
Kolonialismus hatte zur Folge, dass die Europder den ehemals kolonialisierten
Volkern und Kulturen ein ,,erniedrigendes Bild ihrer selbst zuriickgespiegelt“ ha-
ben, das dann zu einem der ,,méchtigsten Werkzeuge ihrer Unterdriickung ge-
worden® ist (Taylor 1992/2017, S. 14), da es massiven Einfluss auf die Selbstwahr-
nehmung und Selbstzuschreibung der Kolonialisierten hatte. Konkret haben die
Kolonialisierten gelernt, sich mit den Augen der Unterdriicker zu sehen, sich in
ihren Kategorien zu denken. In postkolonialer Perspektive sollen die (Macht-)
Verhiltnisse, die diese Identititszuschreibungen nach wie vor re-inszenieren,
entlarvt werden, so dass Veranderung moglich wird.

Die Forderung der Darstellung eines ,wahren Afrikas“ ist — postkolonial ge-
lesen - also nichts weiter als ein diskursives Muster, eine sprachliche Strategie,
ein Afrika-Bild als wahr zu markieren, und damit die reprasentierte Vorstellung
von kultureller Identitdt als natiirlich, wesenhaft, ganzheitlich oder ,,gott“-gege-
ben erscheinen zu lassen, um dieses ,wahre“ Bild in der Gemengelage der kon-
kurrierenden Sinnzuschreibungen wirkmichtig hervorzuheben. Die Rede vom
»~wahren Afrika®“ ist blof ein europdisches Deutungsmuster, eine Fremdzuschrei-
bung, sie wirkt gleichwohl auf das Selbstverstindnis der Afrikaner und verstarkt
die Unterdriickung der je eigenen Selbstentwriirfe. In postkolonialer Perspektive
existieren verschiedene Darstellungen Afrikas nebeneinander oder nacheinan-
der; immer handelt es sich um Représentationen von Afrika, die prinzipiell
gleich(ermafien) giiltig sind. Denn zum einen wird jedes Afrikabild durch jeman-
den erzeugt, aus bestimmten Interessenslagen, mit bestimmten Wirkungen und
Folgen. Zum anderen zeigt jedes Afrikabild immer nur einen kleinen Ausschnitt
des Alltagslebens, Afrika kann daher immer auch anders dargestellt werden.

Nun stellt sich allerdings die Frage, ob wir Mankells Forderung der Darstel-
lung eines ,,wahren Afrikas“ in einer postkolonialen Denkweise iiberhaupt ge-
recht werden konnen. Denn Mankell ist, so zeigt der ,,Zeit“-Artikel auch, alles
andere als theoretisch naiv, vielmehr kann er als ,,postkolonial-informiert® be-
zeichnet werden, d. h. er weif$ um die postkoloniale Kritik an machtvollen, hege-
monialen Reprdsentationen. Doch im Unterschied zu den postkolonialen Den-
kern geht es Mankell nicht darum, die unterschiedlichen und immer wieder
»anderen® Darstellungen Afrikas blof8 zu sammeln. Vielmehr hat er eine Wer-
tung der Représentationen Afrikas hinsichtlich eines Wahrheitsmomentes im
Sinn. Nehmen wir Mankell im Folgenden einen Moment lang ernst, nehmen wir
an, ein ,wahres Afrika“ lief3e sich zeigen. Auf welche Weise, so wire dann weiter
zu fragen, konnte ,wahres Afrika“ sichtbar werden und von woher bezoge die
Rede vom ,,wahren Afrika“ in theoretischer Hinsicht ihre Geltung?

Das Ziel unseres Beitrags besteht folglich darin, einen Weg zu plausibilisie-
ren, die Beziehung zwischen ,,Europa® und ,Afrika“ anders als (blof}) in der
(post-)kolonialen Disposition begreifen zu konnen, namlich in einer Weise, in
der es gelingt, das wahre Afrika zur Darstellung zu bringen. Von einem Wahren
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und Wahreren lésst sich in philosophisch-hermeneutischer Theorieperspektive
sprechen. So fithrt die Begegnung von konkurrierenden Lebensformen, sofern
sie gelingt und also ein Prozess sozialer Transformation im Vollzug der Begeg-
nung in Gang gesetzt wird, in eine wahre(re) Lebensform. Gelungene interkul-
turelle Begegnungen lassen sich als Praxis der immanenten Kritik von Lebens-
formen beschreiben, wie Jaeggi (2014) im Anschluss an Hegel und Marx
ausfiihrt. In diesem Sinne ist der auf dem Wege der interkulturellen Transforma-
tion gewonnene neue Zustand einer Lebensform wahr, und auch wahrer als der
alte, da er die Verarbeitung des Ungeniigens der alten Position in sich enthilt.

Wir machen uns auf die Suche nach einem Fallbeispiel, mit dessen Hilfe wir
zum einen den Sinn einer Begegnung von Lebensformen als Praxis immanenter
Kritik besser verstehen kdnnen, das zugleich und in eins die postkoloniale Kritik
nicht negiert, die ja auch aktuell unbezweifelbar Berechtigung hat, da sich die
postkolonialen Verhéltnisse unter global-gesellschaftlichen Bedingungen nach
wie vor in jede interkulturelle Begegnung einschreiben. Der deutsche Film- und
Theaterregisseur, Autor und Aktionskiinstler Christoph Schlingensief (1960-
2010) arbeitete bis zu seinem Tode an dem Projekt ,,Operndorf-Afrika®, einem
Ort der ,interkulturellen Begegnung® (Schlingensief in operndorf-afrika.com
2019e, 0. S.) in der Nidhe des westafrikanischen Ouagadougou in Burkina Faso.
Mankell ist einer von mehreren spendenfreudigen Unterstiitzern des Projektes
»Operndorf Afrika“ (vgl. Niermann 2013, S. 18), vermutlich ein Hinweis auf die
Hoffnungen, die Mankell selbst mit diesem Projekt verkniipfte.!

Unser Beitrag gliedert sich folgendermaflen: Nach den einleitenden Bemer-
kungen werden in Punkt 2 , Postkoloniale Perspektiven auf Alteritdt® und in
Punkt 3 ,Immanente Kritik von Lebensformen - eine hermeneutische Perspek-
tive auf Alteritdt” die schon in der Einleitung kurz umrissenen Theorieperspek-
tiven differenziert, so dass sie im Folgenden als Brillen mit unterschiedlichen
Sehschirfen und toten Winkeln fungieren kénnen, durch die das ,,Operndorf-
Projekt® in seinem widerspriichlichen Charakter erkennbar wird. In Punkt 4
»Dekolonialitdt: Epistemischer Ungehorsam und Grenzdenken® diskutieren wir,
inwiefern es iiberhaupt legitim ist, bei der Suche einer neuen Beziehungsform
zwischen Europa und Afrika eine postkoloniale bzw. eine interkulturell herme-
neutische Perspektive in Anschlag zu bringen. Denn es wird ,,mit der Forderung
nach epistemischer Dekolonialisierung eine radikale Entkopplung vom moder-
nen europaischen Denken“ (Knobloch 2020, S. 228) gefordert, das sowohl die
hermeneutische als auch die postkoloniale Perspektive grundiert, um der Kon-

1 Auch wenn uns bewusst ist, dass zwischen den Vorstellungen, den medialen Représentationen
des ,,Operndorfes“ und der materiellen Konkretisierung und sozialen und interkulturellen Praxis
vor Ort mit Briichen und Widerspriichen zu rechnen ist, liegt der folgenden Darstellung allein
die mediale Reprasentation des Operndorfes zugrunde. Dies ist angesichts der Zielsetzung unse-
res Beitrags durchaus legitim.
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trolle von Subjektivitit und Erkenntnis, die insbesondere Bildungs- und Trans-
formationsprozessen inhérent ist, als wesentlichem Moment kolonialer Herr-
schaft Vorschub zu leisten (vgl. Knobloch 2020, S. 228). Erst im Anschluss an die
Bestellung des theoretischen Feldes gehen wir in Punkt 5 auf das Fallbeispiel
»Operndorf Afrika (Schlingensief) — (Post-)koloniale Kritik und bildende Begeg-
nung zwischen kulturell Fremden® ein. Denn es ist Bestandteil des Kunstprojek-
tes, immer wieder explizit oder implizit auf die hermeneutischen Potenziale der
interkulturellen Begegnung, wie auf die postkoloniale Kritik zu referieren. Die
Verklammerung zwischen den immer wieder ins Bewusstsein gebrachten wider-
spriichlichen Theoriediskursen und der sich vollziehenden ambigen alltdglichen
Praxis ist dem Werk strukturell eingeschrieben. Das Operndorf wird als ambiva-
lenter Ort erkennbar, wobei die Widerspriichlichkeit als Motor der sozialen Dy-
namik und der dialektischen Transformation begriffen wird, in dessen Vollzug
sich momenthaft das ,wahre Afrika“ zeigen kann. Der Beitrag endet mit einer
pointierten Zusammenfassung in Punkt 6 ,,Fazit: Zeigt das wahre Afrika!®.

2 Post-Koloniale Perspektiven auf Alteritat

Afrika lasst sich nicht an sich darstellen; vielmehr ist die Darstellung Afrikas im-
mer schon das Ergebnis einer Beziehung zwischen ,,Europa® und ,,Afrika®, in der
~Europa“ den westlichen Blick anlegt, in dem ,,Afrika“ als das Andere erfasst bzw.
alterisiert wird. Es handelt sich um einen Prozess, in dem das kolonial Andere
durch Differenzierung hergestellt wird. In dem als Griindungsdokument des
Postkolonialismus geltendem Werk ,,Orientalismus“ macht Edward Said (1978)
am Beispiel des Abwertungsprozesses des Orients deutlich, wie die selbstbe-
wusste Identitit Europas als Folge von Differenzierung zwischen dem Westen
und den Anderen erfolgte und enttarnt diese Zweiteilung der Welt als bindre op-
positionelle Fiktion. Die postkoloniale Kritik erinnert bestindig an die diese Be-
ziehung grundierende hegemoniale gesellschaftliche Situation. Hegemonie be-
zeichnet nach Anderson (2018) die ,,Vorherrschaft und Uberlegenheit eines
Akteurs (Staat, Institution, Organisation, Individuen) in politischer, militari-
scher, wirtschaftlicher, religioser und kultureller Hinsicht. Andere Akteure ha-
ben gegeniiber dem Hegemon nur eingeschrinkte Chancen, ihre Interessen
durchzusetzen“ (nach Schlottmann/Wintzer 2019, S. 301).

Wihrend die postkolonialen Forschungsarbeiten in den 1960er und 1970er
Jahren ihren Fokus auf die Geschichte der Kolonisation und deren Auswirkun-
gen auf die Kultur, Wirtschaft, Politik kolonialisierter Lainder sowie auf die Un-
abhdngigkeitsprozesse legten, etablierten sich in den 1980er Jahren Theorien und
Modelle, die alle Formen kolonialer Machtverhiltnisse untersuchten, die trotz
rechtlich-politischer Souverdnitit der ehemaligen Kolonien das Verhéltnis zwi-
schen dem Westen und anderen Lindern auch nach der Dekolonisierung prag-
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ten (vgl. ebd., S. 303). Konkret legt das postkoloniale Denken seinen besonderen
Fokus auf die Analyse von Diskursen und Symboliken. Denn {iber sprachliche
und visuelle Darstellungen entstehen normative Bilder und Vorstellungen, die
Afrika als kulturell und zivilisatorisch unterentwickelt markieren und die auf der
Ebene der Reprisentationen Identitaten, Konzepte und Praktiken diskursiv kon-
stituieren (,,Othering®). Es ist das Anliegen der postkolonialen Perspektive Kritik
an diesen gesellschaftlichen Wirklichkeiten zu iiben. Unhinterfragte Selbstver-
standlichkeiten werden dekonstruiert, d. h. auf die Muster hin freilegt, tiber die
sich Wirklichkeit entlang dieser Bedeutungszuweisungen konstituiert. In der
wiederholten Benennung und Reflexion der vormals unausgesprochenen Macht-
verhaltnisse liegt die Chance der Bewusstwerdung der hegemonialen Strukturen
und folglich die Chance der Verdnderung der Beziehung unter nach wie vor per-
sistenten globalen Herrschaftsverhaltnissen. Uber die Sichtbarmachung dieser
Bedeutungszuweisungen werden Veranderungen der individuellen, gesellschaft-
lichen und politischen Situation moglich.

Zugleich kann die Enttarnung der Représentationen als Herrschaftstechno-
logien, die antagonistische Differenzlinien zwischen Kolonisierten und Koloni-
sierenden zeichnen, den Prozess der Dekolonialisierung immer nur am Anfang
unterstiitzen. Denn Kulturen treffen nicht, so argumentiert der indische postko-
loniale Kulturtheoretiker Homi K. Bhabha, als zeitlich stabile, geschlossene und
reine Entititen, sogenannte Containerkulturen, im Sinne einer Kulturvorstel-
lung des Kulturessentialismus aufeinander. Vielmehr entstehen in den ununter-
brochenen Debatten und Diskussionen permanent neue Bedeutungen, Interpre-
tationen und Sinngebungen. In den 1990er Jahren stellt Homi K. Bhabha in
seinem Werk ,,The Location of Culture® (1994; dt. Die Verortung der Kultur,
2000) die Notwendigkeit eines Third Space heraus. In diesem kulturellen Zwi-
schenraum konne es gelingen, die Produktivitit des Uneinheitlichen, der Diffe-
renz zu ermdglichen, anders gesagt, kulturelle Diversitat zu entfalten und zu ver-
handeln, statt in einer Gegeniiberstellung einander fremder kolonialer und
kolonialisierter Kulturen Differenzierungen zu verfestigen. Es zeigen sich kolo-
niale Machtverhdltnisse bei gleichzeitigem Auflehnen gegen koloniale Struktu-
ren, so dass kulturelle Differenz bestindig neu hervorgebracht wird. Die pro-
zessuale und kreative Neukonstruktion von Identitdt bezeichnet Homi Bhabha
als Hybriditat. ,,The process of cultural hybridity gives rise to something differ-
ent, something new and unrecognisable, a new area of negotiation of meaning
and representation® (Bhabha/Rutherford 1990, S. 211, zit. nach Bonz/Struve
2006, S. 144).

Die Méglichkeiten der Artikulation der Unterdriickten werden vor dem Hin-
tergrund Gayatri Chakravorty Spivaks Text ,,Can the subaltern speak?“ (1988/
2008) einer Kritik unterzogen, vor der der Anspruch der gesellschaftlichen Aus-
handlung von Bedeutung noch einmal in einem anderen Licht erscheint. Denn
Spivak bezweifelt, dass sich die komplexen Unterdriickungsmechanismen ohne
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weiteres aushebeln oder umgehen lassen, so dass die unterdriickten Subjekte von
jetzt auf gleich einfach ,sprechen, handeln und wissen® (Spivak 1988/2008,
S.276) konnen. Sie fordert, dass die Unterdriickten und Nichtreprésentierten,
die Subalternen, Gehor finden. Damit ist nicht gemeint, dass die Marginalisierten
zu passiv sind, um sich zur Wehr zu setzen, vielmehr meint ,,Sprechen® in der
rhetorischen Frage, die als Titel ihres Textes fungiert, den vollstaindigen Vollzug
des Sprechaktes, zu dem auch das Zuhoren zahlt. Den Subalternen werde aber
héufig kein Gehor geschenkt. Eine der Hauptaufgaben der marginalisierten und
aus der globalen Peripherie stammenden postkolonialen Intellektuellen sieht
Spivak daher darin, die Subalternen zu représentieren und sich zugleich auf den
eigenen Umgang mit der Fremdreprésentation selbstreflexiv zu beziehen, indem
u. a. auch die eigene privilegierte Rolle in der Sozialstruktur immer wieder ins
Bewusstsein geholt wird. Spivak pladiert an die postkolonialen Intellektuellen,
die eigene Taterrolle zu erkennen, statt sich blof3 als Opfer des westlichen Rassis-
mus zu sehen (vgl. Nandi 2006, S. 132).

Seit 2000 hat sich das interdisziplinare Forschungsfeld der Kritischen Weif3-
seinsforschung (vgl. Arndt et al. 2017) etabliert. Das, die verschiedenen Ansitze
verbindende Element, ist der Perspektivwechsel: Rassismus wird nun als Prob-
lem weifler Menschen erkannt und verhandelt, statt als Problem der ,,People of
Colour®. Damit wird die Forderung erhoben, dass Weifle nicht linger unsichtbar
bleiben, indem sie die anderen beobachten und beforschen, sondern einen refle-
xiven Blick auf sich selbst richten und ,,Weifle“ auch aus ,schwarzer Sicht“ er-
forscht werden, die ihre Position von den Beschriebenen und Imaginierten hin
zu den Beschreibenden und Imaginierenden wechseln.

Im Zuge der postkolonialen Kritik wurde auch der Blickwinkel auf die Ent-
wicklungsforschung und Entwicklungszusammenarbeit verschoben. Im Zuge
der iiber 60-jahrigen Geschichte der Entwicklungsforschung wurden unter-
schiedliche Entwicklungstheorien mit dem Anspruch formuliert, Unterentwick-
lung zu erklaren und Empfehlungen fiir Entwicklung zu geben, die als monokau-
sal, eurozentrisch, unterkomplex, geodeterministisch und wenig selbst-reflexiv
kritisiert wurden. Das Grunddilemma der Entwicklungsforschung bestand da-
rin, Entwicklung konstitutiv zu setzen und diese zugleich kritisch zu hinterfra-
gen. Die Post-Development-Ansitze verabschieden sich daher vom Motiv der
Entwicklung, auch um von vornherein zu verhindern, dass die europdische Fort-
schrittsgeschichte blof8 auf andere Lander {ibertragen wird. Angestrebt werden
autonome Selbstorganisationen lokaler, regionaler und nationaler Gemeinschaf-
ten (Schlottmann/Wintzer 2019, S. 305; Ziai 2012).

133



3 Immanente Kritik von Lebensformen — eine hermeneutische
Perspektive auf Alteritat

Im Folgenden wird der Kontakt einer Lebensform mit anderen Lebensformen als
Problem oder Krise begriffen, die zu Transformationsprozessen der eigenen und
fremden Lebensform herausfordert. Als Lebensform bezeichnet Jaeggi

skulturell geprigte Formen menschlichen Zusammenlebens, Ordnungen menschli-
cher Koexistenz, die ein Ensemble von Praktiken und Orientierungen, aber auch de-
ren institutionelle Manifestationen und Materialisierungen umfassen. Unterschiede
in Lebensformen driicken sich also nicht nur in unterschiedlichen Uberzeugungen,
Wertorientierungen und Einstellungen aus; sie manifestieren sich in Mode, Architek-
tur, Rechtssystem und Weisen der Familienorganisation, in jenem von Musil so ge-
nannten ,dauerhaften Stoff von Hausern, Gesetzen, Verordnungen und geschichtli-
chen Uberlieferungen’, der unser Leben ausmacht“ (Jaeggi 2014, S. 20).

Die Begegnung von verschiedenen kulturellen Formen des Lebens wird zu einem
gelingenden Prozess sozialer Transformation, wenn solch ein Prozess als durch
Probleme und Krisen hervorgerufener rationaler Lernprozess begriften wird, zu
dem sich die Beteiligten immer auch selbstreflexiv ins Verhdltnis setzen miissen.
Denn zur ,,Frage nach dem Gelingen einer Lebensform als Lernprozess gehort
also auch die nach der reflexiven Zugénglichkeit dieses Prozesses, oder allgemei-
ner: danach, auf welche Weise sich die in eine Lebensform Involvierten zu dieser
verhalten oder ins Verhiltnis setzen konnen® (ebd., S. 316). Stellen sich Trans-
formationen im Zuge eines rationalen Lernprozesses wihrend des Kontaktes von
Lebensformen ein, so ist das Resultat wiederum eine Lebensform, allerdings eine,
in der die frithere Lebensform aufgehoben, im Sinne von enthalten, ist. Da die
neue Position die zu iiberwindende Position in sich aufnimmt, ldsst sich davon
sprechen, dass diese neue Lebensform als aufnehmende Transformation des Al-
ten, wahrer ist als die alte Lebensform.

»Als transformative Immanenz lasst sich dann ein Vorgang bezeichnen, in dem sich
,das Neue', die gegeniiber der alten gegliickten Praxis, und die transformierte, reich-
haltiger gewordene Norm nur in der Auseinandersetzung mit dem ,Alten‘ und als des-
sen Uberwindung, nicht in Absehung von diesem gewinnen lassen. Der jeweils ,neue
Zustand wire dabei ,wahrer® als der alte, sofern er das Problem l6st, das Defizit oder
die Einseitigkeit aufhebt, die den alten Zustand in die Krise getrieben oder vor ein
Problem gestellt hat“ (ebd., S. 303).

Lebensformen, die sich im Zuge rationaler Lernprozesse in der Begegnung mit
anderen Lebensformen transformieren sind gelingende Lebensformen, im Un-
terschied zu lebensformneutralen Organisationen des Zusammenlebens, die sich
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durch ein Nichtgelingen des Transformationsprozesses auszeichnen. ,,Misslin-
gende Lebensformen leiden an einem kollektiven praktischen Reflexionsdefizit,
einer Lernblockade. Sie sind anders gesagt, nicht in der Lage, die sich ihnen stel-
lenden Probleme zu l6sen oder die Krisenerfahrungen, denen sie ausgesetzt sind,
als Erfahrungen angemessen wahrzunehmen und sich ihnen entsprechend zu
transformieren (ebd., S. 227).

Die hier in Anschlag gebrachte Rationalitdt sozialer Dynamik ist weder als
selbstlaufig sich vollziehender und zwingender Entwicklungsprozess zu verste-
hen noch kommt sie an ein von vornherein bestimmtes Ende oder unterstellt
eine Fortschrittsbewegung der Menschheit insgesamt. Vielmehr werden

»Prozesse unterschiedlicher Groflenordnung bezeichnet, die in unterschiedlichen Be-
ziehungen zueinander stehen, aber nicht in Anspruch nehmen miissen, sich zu einer
einheitlichen Fortschrittsbewegung zu summieren. Es gibt dann nicht die eine zent-
rale Krise, sondern vielfiltige und gegebenenfalls interferierende Storquellen, die aber
auch systematisch miteinander zusammenhéngen konnen. Damit ist eine Reformu-
lierung einer starken geschichtsphilosophischen Position anvisiert, die die Teleologie
der Letzteren, also die Annahme einer zwangsldufig notwendigen Stufenfolge der so-
zialen Entwicklung, gerade nicht teilt, sondern gewissermafien ,pragmatisch deflatio-
niert’ und sich auflerdem auf vielfiltige (auch kleinteilige) Transformationen bezie-
hen ldsst, ohne deren Zusammenspiel in einem ,groflen Ganzen‘ zu préijudizieren
(ebd.,, S. 318).

Die bisher nur in aller Kiirze entfaltete Argumentation folgt hier und im Weite-
ren dem 2014 von der Philosophin Rahel Jaeggi vorgelegten Buch ,,Kritik von
Lebensformen®, in dem sie auf die Frage ,,Lassen sich Lebensformen kritisieren?“
(Jaeggi 2014, S. 9) eine normative Antwort findet, und damit der ,,ethischen Ent-
haltsamkeit® in dieser Frage eine Ausarbeitung und argumentative Verteidigung
einer bestimmten Form von Kritik entgegensetzt, die nicht aus einer externen
autoritiren Perspektive betrieben wird, sondern aus einem Prozess hervorgeht,
in dem Kritik und Selbstkritik miteinander verschrankt sind.

Das von Jaeggi stark gemachte Modell der immanenten Kritik von Lebens-
formen ist weder auf externe Mafistibe angewiesen noch verbleibt es in einem
Bezugsrahmen interner (inter-)subjektiver Mafistibe. Vielmehr findet sich der
Maf3stab im Kritisierten, d. h. in der Sache des Problems bzw. im Gelingen von
Problemldsungsprozessen selbst. Denn immanente Kritik bezieht ihre Maf3stabe
aus Kontexten, die in sich widerspriichlich sind. Das bedeutet, dass sie, indem sie
sich den widerspriichlichen inhédrenten Normen eines Problems anschlief3t, zu-
gleich deren Kritik iibt. Die immanente Kritik setzt also an Krisenmomenten und
Spannungsverhaltnissen innerhalb einer Lebensform an, und transzendiert die-
sen Ausgangspunkt. Orientiert ,an den Krisen, in die gesellschaftliche Praktiken
und Ideale geraten konnen, [ist immanente Kritik] das kritische Ferment der
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Selbsttransformation einer Lebensform® ebd., S. 259). Die Transformierung ist
moglich, da Lebensformen einen Moment von Erfahrungsoffenheit und Durch-
lassigkeit enthalten, wenn sie nicht zwanghaft und dysfunktional sind. Diesen
Transformationsprozess ,kann man als ethischen Lernprozess oder auch, altmo-
discher, als Emanzipationsprozess bezeichnen, der dieser Annahme zufolge
durch die kritische Thematisierung eigener und fremder Lebensformen angesto-
en wird“ (ebd., S. 60).

Der Wahrheits- und Geltungsanspruch des Kontaktes von rivalisierenden Le-
bensformen macht sich somitam ,,Kriterium der erfolgreichen Uberwindung der
in den zu kritisierenden Verhiltnissen liegenden Probleme, Krisen und Wider-
spriichen fest — letztlich am rationalen und sich zum Besseren anreichernden
Charakter des durch die immanente Kritik angestoflenen Entwicklungsprozesses
selbst® (ebd., S. 304). Das geschieht mit und durch die Individuen sowie durch
die selbstreflexive Bezugnahme auf die Regeln der sozialen Dynamiken. Die Be-
deutung der Individuen fiir den transformativen Lernprozess der Lebensformen
wird von Jaeggi folgendermafien formuliert:

»Weiterhin muss man voraussetzen, dass sich die neuen Lebensformen nicht einfach
hinter dem Riicken der Individuen durchgesetzt haben. Bestehende Praktiken wer-
den, soll es sich um einen Lernprozess handeln, durch die kollektive und (in einem
gewissen Maf3) reflexiv begleitete Transformation durch die an dem jeweiligen Pra-

xiszusammenhang Beteiligten verdndert® (ebd., S. 329).

Dieses Zitat pointiert das Wesentliche der immanenten Kritik: Sie kommt ohne
Metasprachspiel und archimedischen Punkt aus. Sie geht vielmehr von einem
konkreten historischen und gesellschaftlich situierten Zusammenhang aus und
transzendiert diesen zugleich. Dazu ist es notwendig, dass die gesellschaftshisto-
rische Situation als widerspriichlich kritisiert wird, denn ohne diese Kritik wiirde
der Widerspruch nicht sichtbar. Das analysierende Verfahren des Kritikers ist
also unabdinglich, damit die Widerspriichlichkeit des Zusammenhanges erkenn-
bar wird und sich von hier aus Transformation vollziehen kann.

4 Dekolonialitat: Epistemischer Ungehorsam und
Grenzdenken

Hier nun greifen wir die dekoloniale Perspektive auf, aus der deutlich wird, wie
das Verhiltnis von (Post-)Kolonialitdit und Moderne nicht nur hinterfragt wer-
den, sondern neu gedacht werden muss und welche Rolle die humanistischen,
hermeneutischen Ansitze westlicher Pragung sowie die postkolonialen Ansétze
dabei spielen (diirfen). Aus postkolonialer Perspektive wird grundsétzlich ange-
zweifelt, dass Beziige auf humanistische Theorien hilfreich sein kdnnen, um tiber
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die Gestaltung der Beziehung zwischen ,,Afrika“ und ,,Europa“ nachzudenken,
die den Anspruch hitte, eine Beziehung auf Augenhdhe zu sein. Denn die sozi-
alphilosophisch-hermeneutischen Theorien tiber Bildung, Transformation und
Emanzipation sind Produkte der Moderne, genauer haben sie sich im Zuge der
europdischen Aufklarung entwickelt, so dass die humanistische Rationalitit der
europdischen Moderne in sie eingeschrieben ist (vgl. dazu auch die Zusammen-
fassung und Kommentierung dieser Diskussion bei Riisen 2018). Die Kontrolle
von Subjektivitit und Erkenntnis wird als wesentliches Moment kolonialer Herr-
schaft herausgestellt:

»Die Kontrolle von Subjektivitdt und Erkenntnis - man konnte auch sagen: die Kon-
trolle der Bildung - sei insofern bereits ein zentrales Moment des Kolonialismus ge-
wesen, als hierdurch auch die Kolonisierten in die Lage versetzt wurden, die Legitimi-
tat des Kolonialismus anzuerkennen. Denn als legitim muss der Kolonialismus auch
fir die Kolonisierten insofern erscheinen, als er ihrer eigenen Bildung dient. Begriin-
den lasst sich diese Bildungsaufgabe durch die koloniale Differenz, d. h. durch die
geistige und kulturelle Unterlegenheit der Kolonisierten sowie Uberlegenheit der Ko-
lonisierenden“ (Knobloch 2020, S. 229).

Daher fordert Walter Mignolo (2012), ein profilierter Denker der Dekolonialitét
und Mitglied im interdisziplindren vor allem in Lateinamerika aktiven gleichna-
migen Forschungskollektiv, dem u. a. auch die Soziologen Edgardo Lander und
Anibal Quijano, die Pddagogin Catherine Walsh, der Ethnologe Arturo Escobar
und die PhilosophInnen Enrique Dussel und Maria Lugones angehdren, die epis-
temische Dekolonialisierung, die radikale Entkopplung vom modernen europa-
ischen Denken (vgl. Knobloch 2020, S. 228). Aus dekolonialer Perspektive stellt
sich das Verhiltnis zwischen Kolonialitdt und Moderne so dar, dass die Kritik an
der Kolonialitit moderner Bildung aus einer machtkritischen Perspektive geleis-
tet wurde, die ihrerseits als modern bezeichnet werden muss, da es aus der Er-
fahrung der Kolonialitit hervorgegangen ist. Modernes Denken lasst sich daher
nicht ohne Weiteres als ein rein européisches Projekt verstehen und auf eine blof3
europdische und westliche Geistesgeschichte zuriickfithren. Im Zuge der Kritik
an dem modernen Denken kommt es auch zu einer Umdrehung der kolonialen
epistemischen Machtverhiltnisse: ,,Wahrend der europdische Kolonialismus
und die westliche Hegemonie durch die geistige und kulturelle Uberlegenheit der
,westlichen Zivilisation® gegeniiber dem ,Rest’ der Welt legitimiert wurde, sind es
nun kritische Stimmen aus der nicht-westlichen Welt, die auf die Beschrinktheit
europdischer Horizonte verweisen® (Knobloch 2020, S. 231). Durch diese deko-
loniale Interpretation der Verhiltnisse werden zwei Pramissen als blofie Behaup-
tungen entlarvt. Deutlich wird, dass weder die Behauptung, dass der Humanis-
mus ein rein europiisches Projekt ist, noch die Behauptung, dass nur der Westen
epistemisch machtvoll ist, zutrifft.
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Ausgehend von diesem Befund ldsst sich das Anliegen der Dekolonialen ver-
stehen, das darin besteht, das Verhiltnis von postkolonialer Kritik und epistemi-
scher Moderne, gemeint sind hermeneutische Theorieperspektiven, die sich im
Zuge der Autklirung entwickelt haben, unter Fokussierung der unhinterfragten
und etablierten philosophischen Grenzziehungen zwischen diesen Theoriehori-
zonten neu zu verhandeln ist (vgl. Knobloch 2020, S. 231). Dabei setzt die deko-
loniale Theorie auf ein Grenzdenken, das auf der Erfahrung und Erkenntnis der
Kolonialitdt moderner Bildung beruht. Diese fithrt dazu, ,,die eigene Bildung und
das damit verbundene Selbst- und Weltbild sowohl als emanzipatorisch und in
diesem Sinne modern, als auch als unterdriickend und in diesem Sinne kolonial
zu verstehen® (Knobloch 2020, S. 235). Diese koloniale Haltung, die das eigene
Selbst- und Weltbild als non plus ultra setzt und den kulturell Fremden in die
eigenen Wahrnehmungs-, Beschreibungs- und Deutungsmuster einordnet, ka-
tegorisiert und bewertet, ist nicht nur im Westen, sondern ebenso in den ehema-
ligen Kolonien zu finden, sie ist sowohl bei denjenigen zu finden, die hermeneu-
tisch argumentieren, als auch bei denjenigen, die postkolonial argumentieren.
Wie lassen sich also die Epistemiken des Postkolonialismus und der Hermeneu-
tik in Anschlag bringen, ohne einer kolonialen Haltung zu verfallen? Auf diese
Frage antwortet die Dekolonialitit: Das Grenzdenken ermdglicht es, zwischen
verschiedenen Identitdtsangeboten hin und her zu wechseln, d. h. sich und an-
dere auf doppelte Weise zu identifizieren, sowohl mit der Moderne, verstanden
als Bildungs- und Befreiungsprozesses, der sich in der interkulturellen Begeg-
nung figuriert und in epistemischer Hinsicht hermeneutisch gerahmt ist, als auch
mit der postkolonialen Kritik, im Sinne einer grundsétzlichen Kritik an den glo-
balen gesellschaftlichen Verhdltnisse, die auch jede interkulturelle Begegnung
grundieren. Demgemaf3 kommt Mignolo zu folgender Einschitzung tiber die
Zukuntft:

»Die globale Zukunft wird weder von einer Ethno-Klasse noch von einer sikularen
oder religiosen Ideologie entworfen oder ausgefiillt werden, sondern sie wird in-
terepistemisch, dialogisch und pluriversal sein. Dadurch wird das Grenzdenken zu ei-
ner zwangsldufig kritischen und dekolonialen Methode epistemischer und politischer
Projekte, die die Griben zuschiitten und die imperiale Komplizenschaft aufzeigen,
durch die die Rhetorik der Moderne und die Logik der Kolonialitdt miteinander ver-
bunden sind“ (Mignolo 2012, S. 206, nach Knobloch 2020, S. 236).

Voraussetzung fiir dieses dekoloniale Grenzdenken als einer Form von Denken,
Leben und Handeln, ist die Haltung des ,,epistemischen Ungehorsams®, die dazu
befdhigt, die sozialen Verhiltnisse im lokalen, regionalen, nationalen und globa-
len Maf3stab immer wieder als veranderbar zu verstehen, sowie dazu im Kom-
munalen handlungsféhig zu sein, die andererseits dazu befahigt, sich dem kultu-
rell Fremden immer wieder zu 6ffnen, sich von ihm (existentiell) berithren und

138



(unvorhersehbar) verdndern zu lassen. Diese Haltung hat man nicht einfach, sie
muss ins Bewusstsein geriickt und eingeiibt werden. Sie ist das Fundament einer
globalen Zukunft, der es weder um die Wiederverwestlichung bzw. die Vollen-
dung des Projektes der westlichen Moderne geht noch um die Entwestlichung
und Einschriankung der westlichen Moderne zugunsten ,,der Politik der 6kono-
misch stark aufstrebenden Volkswirtschaften (China, Singapur, Indonesien, Bra-
silien und der Tiirkei gefolgt von Japan)“ (Mignolo 2011, S. 7 (IV)), sondern um
die ,Entstehung einer globalen politischen Gesellschaft entkoppelt von Wieder-
verwestlichung und Entwestlichung® (ebd., S. IV). Dekolonialitét versteht sich
als eine dritte Kraft, die ,,Existenz in der Konstruktion einer Zukunft in Anspruch
nimmt, die nicht den Absichten einer Wiederverwestlichung oder Entwestli-
chung tiberlassen werden diirfen® (ebd., S. 8 (IV)). Wie kann es gelingen, diese
dekoloniale Haltung des epistemischen Ungehorsams einzuiiben? Das ,,Opern-
dorf Afrika® lasst sich u. E. zumindest in seiner Anlage als zukunftsweisendes
Projekt, als Intervention, als eingreifende Praxis der Transmoderne (Enrique
Dussel) erkennen. Das Projekt kann als transmodern bezeichnet werden, da es
sich ,mafSgeblich aus den (marginalisierten) Moglichkeiten der Exterioritat”
speist, gemeint ist der bislang Ausgeschlossene, der exterioriale kulturell Fremde,
der als Subjekt der Exterioritdt Unterdriickte und da es ,,ein noch zu konstruie-
rendes Jenseits (beschreibt), das die (westliche) Moderne tibersteigt® (Kastner/
Weibel 2012, S. 13-14).

Der Zugriff auf das Fallbeispiel ,Operndorf” hat den Vorteil, dass es als
Kunstwerk die komplexen und widerspriichlichen Strukturen und Dynamiken
der interkulturellen Begegnung sowie ihre transformative Potenzialitat wie in ei-
nem Brennglas erkennen ldsst. Denn Schlingensiefs Kunst hat den Anspruch, die
Spielregeln und Méglichkeiten nach denen eine gelingende interkulturelle Be-
gegnung verlauft, ebenso wie die Widerstandigkeiten der Wirklichkeit, die den
interkulturellen Kontakt beschneiden, begrenzen, ablenken oder verhindern
konnen, konkret, die persistenten postkolonialen Strukturen, immer auch trans-
parent zu machen. Mitteilung der Prinzipien, nach denen eine interkulturelle Be-
gegnung gelingen kann, sowie die Provokation postkolonialer Kritik dem Projekt
und der Projektleitung gegeniiber gehoren somit zum Kunstwerk selbst. Durch
die Transparentmachung der Regeln der interkulturellen Begegnung unter
(post-)kolonialen gesellschaftlichen Bedingungen werden wir zum einen auf
diese aufmerksam, zum anderen ist diese Transparenz ein wesentlicher Bestand-
teil jeder gelungenen Begegnung, da erst die Hinwendung zu den, die Begegnung
grundierenden sozialen, politischen und 6konomischen Regeln es ermdglicht ei-
nen bewussten Umgang mit diesen und damit eine potenzielle Verdnderung der
ansonsten unwillkiirlich ablaufenden kolonialen Automatismen, die das Feld der
europdisch-afrikanischen Begegnung pragen.

Zugleich handeln wir uns mit dem Fallbeispiel aus dem Bereich der Kunst,
zumal, wenn wir aus der Ferne tiber diesen Ort nachdenken, auch einige Schwie-
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rigkeiten in der Darstellung ein. Denn Schlingensiefs Vision folgt selbstredend
keinem Metaplan, sondern muss sich — ganz den vorherigen Erlduterungen ent-
sprechend - als ein Werk im Prozess begreifen. Ihm ist damit auch nicht mit
glasklaren Architekturen des Wissens beizukommen, vielmehr gilt angesichts
der vielfaltigen Briichigkeiten zwischen Diskursen, gelebter Erfahrung und Vor-
stellungen die Schliissigkeit immer wieder herzustellen und im permanenten
Wechsel der Perspektiven sich immer wieder neu zu verankern und Fufd zu fas-
sen. Damit ist eine wesentliche Herausforderung des Schlingensief’schen Projek-
tes angesprochen, die Niermann (2013, S. 24) folgendermaflien charakterisiert:
»Allein die vollstindige Entwirrung der verschiedenen Dimensionen des Opern-
dorfs ist eine komplexe Denkaufgabe, die scheitern muss, denn Schlingensiefs
Kosmos ist nicht allein auf analytischer Verstandesebene zu erfassen, sondern
beriihrt die Selbst-Bewusstheit und -Reflexivitit, das Spiiren selbst®.

5 Das ,Operndorf Afrika“ (Schlingensief) — zwischen
postkolonialer Kritik und der bildenden Begegnung
mit dem kulturell Fremden

Christoph Schlingensief, geboren am 24. Oktober 1960 in Oberhausen (vgl. Ga-
ensheimer 2011a, S. 357), war ein ebenso umstrittener wie beliebter Kiinstler. Fiir
Janke und Kovacs (2011, S. 9) war er ,.ein Kiinstler, der am Puls der politischen,
gesellschaftlichen und medialen Entwicklung arbeitete, fiir Gaensheimer
(2011b, S. 39) einer ,,der grofien und bedeutenden Kiinstler unserer Gegenwart“
und fiir Elfriede Jelinek (in Janke/Kovacs 2011, S. 49, Herv. i. Orig.) ,, DER Kiinst-
ler schlechthin®. Durch seine Filme, Theater- und Operninszenierungen, Pro-
jekte und Aktionen, die politische und gesellschaftliche Themen aufgriffen,
wurde er aber auch als provozierend, irritierend, uneindeutig und verwirrend
wahrgenommen (vgl. Gaensheimer 2011b, S. 39; Niermann 2013, S. 66). Zu sei-
nen Werken gehoren unter vielen anderen United Trash (Film, 1995/96), eine
Kirche der Angst vor dem Fremden in mir (Fluxus-Oratorium 2008), Mea Culpa
(ReadyMadeOper 2009), Sterben lernen - Herr Andersen stirbt in 60 Minuten
(Theater 2009) und Via Intolleranza II (Oper 2010). In seinem Schaffen wurde
er beeinflusst durch den Fluxus und Joseph Beuys, aber auch von Richard Wag-
ner (vgl. Gaensheimer 2011a, S. 23).

2008 wurde bei Christoph Schlingensief Krebs diagnostiziert, er verstarb am
21. August 2010 in Berlin. Seine Erfahrungen mit der Krebserkrankung verarbei-
tete er unter anderem in den Inszenierungen zwischen 2008 und 2010. Nach sei-
ner Diagnose fasste er den konkreten Entschluss, das ,,Operndorf Afrika“ mit
Opernhaus, Schule und Krankenstation zu bauen (vgl. Schlingensief in Blasberg
2009, o. S.). Nach langer Suche fand er ca. 30 km von der Hauptstadt Burkina
Fasos entfernt einen Ort fiir sein Operndorf. Schlingensief hatte den Wunsch,
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mit Kunst etwas ,,Niitzliches“ zu machen. Das Operndorf sollte ein Ort interna-
tionaler Begegnung, des kiinstlerischen Austauschs sowie Arbeitens sein. Die
Pléne fiir das Operndorf stammen vom gebiirtigen Burkinabe Francis Kéré.

In der Rede zur Grundsteinlegung am 8. Februar 2010 betonte Schlingensief
die Relevanz von Bildung und des Baus der Schule (vgl. Schlingensief 2011,
S. 104). Denn dort sollen die Kinder und Jugendlichen ,,ihre eigenen Bilder ent-
wickeln, jhre Landesmusik lernen, Musikinstrumente bauen, Bands griinden,
Aufnahmen machen, Filme drehen® (ebd.). Am 8. Oktober 2011 wurde die
Schule des Operndorfs eréffnet, heute konnen dort in sechs Klassen jeweils 50
Schiiler_innen (50% Maidchen) lernen. Die Schule hat einen kiinstlerischen
Schwerpunkt, was sich unter anderem an der Ausstattung mit einem Filmvor-
fihrraum, Werkstitten und einem Tonstudio zeigt. Sie bietet zusétzlich aufler-
schulische kiinstlerische Angebote, wie beispielsweise Workshops mit Kiinst-
ler_innen aus Burkina Faso (vgl. operndorf-afrika.com 2019b, o.S.). Um den
Schiiler_innen eine warme Mahlzeit zu ermdglichen, gibt es eine Kantine, welche
mit Hilfe von Miittern und Grofimiittern betrieben wird. Weiterhin gibt es im
Operndorf eine Krankenstation, die ihren Fokus auf notfallmedizinische und
zahnmedizinische Versorgung sowie auf Geburtshilfe und gesundheitliche Auf-
klarung (insbesondere Dentalhygiene) legt (vgl. operndorf-afrika.com 2019c,
o.S.). Fiir die Angestellten der Schule und der Krankenstation gibt es Wohnun-
gen auf dem Geldnde.

Die Architektur des Operndorfes zeichnet sich dadurch aus, dass lokale Bau-
stoffe mit europdischer Technologie in einer klimatisch passenden Bauweise ver-
bunden werden. Der Architekt des ,,Operndorfes Afrika“, Francis Kéré, verfolgt
ein Konzept der sozialen Architektur. Diesem liegt eine Bauweise zugrunde, die
die o6rtlichen Bedingungen, Méglichkeiten und Bediirfnissen beriicksichtigt so-
wie die Bevolkerung (als Arbeitskrifte) in den Bauprozess einbezieht, um nach-
haltige Bauprozesse und Instandhaltungen zu ermdglichen (vgl. operndorf-af-
rika.com 2019a: o. S.). Alle Rdumlichkeiten und Gebaude sind so angelegt, dass
ein Miteinander und Beieinandersein moglich wird.

In der Mitte des Operndorfs soll ein Festspielhaus mit Proberdaumen entste-
hen. Obgleich dieses Gebdaude noch nicht existiert, finden seit 2012 kulturelle
Veranstaltungen statt, die vom Programmdirektor Alex Moussa Sawadogo or-
ganisiert werden (vgl. operndorf-afrika.com 20194, o. S). Neben dem Austausch
mit regionalen Kiinstler_innen, ist auch ein Austausch mit internationalen
Kiinstler_innen durch Artist-in-Residence-Programme vorgesehen, fiir die
Kiinstler_innen wurden auch Géstehduser angelegt. Des Weiteren gibt es eine
Bibliothek wie auch Alphabetisierungskurse und Fortbildungen mit landwirt-
schaftlichem Fokus, um langfristig eine autarke Versorgung zu ermdglichen.

Seit Schlingensiefs Tod iibernimmt seine Witwe Aino Laberenz einen Grof3-
teil der Koordination der Verwirklichung des Operndorfes, wofiir sie 2012 eine
Stiftung griindete (Stiftung Operndorf Afrika). Horst Kéhler (ehem. Bundespra-
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sident) ist seit 2011 Schirmherr des Projektes. Eine Akzeptanz des Operndorfes
in Burkina Faso ist dadurch zu erkennen, dass die Mitarbeiter_innen der Kran-
kenstation und der Schule durch die burkinische Regierung angestellt werden.
Langfristig soll das gesamte Projekt an die Tragerschaft Burkina Fasos {ibergehen
und somit eine Souverénitit der Bewohner erméglicht werden (vgl. operndorf-
afrika.com 2019, o. S). Schon jetzt werden Arbeitsplatze ausschlieSlich an Bur-
kinabe vergeben.

In Christoph Schlingensiefs Werken lassen sich immer wieder Ankniipfun-
gen an Beuys finden. Wiesen frithere Projekte Schlingensiefs direkte Beziige zu
Kunstwerken Beuys auf (z. B. in ,,Eine Kirche der Angst vor dem Fremden in
mir, in ,,Hase“ und ,,Fettecke®), nimmt er sich beim ,,Operndorf* dem Konzept
der sozialen Plastik an. Der sozialen Plastik liegt ein erweiterter Kunstbegrift zu-
grunde. Mit der Aussage ,,Jeder Mensch ist ein Kiinstler” meint Beuys, dass jeder
ein Gestalter ist, der die Gesellschaft als soziale Plastik mitgestaltet (vgl. Busch-
kithle 2017, S. 452). Hinter dieser Annahme steht ein aufklérerischer, anthropo-
logischer, padagogischer Kunstbegriff. Aus Kunst kann eine gesellschaftliche/
biirgerliche Initiative werden. Auch Schlingensief wird zugeschrieben, nicht nur
die Grenzen zwischen Kunstgattungen, sondern auch die Grenze zwischen Kunst
und Leben aufzuheben (vgl. Schweeger 2011, S. 328). Kunst ist eine Moglichkeit
auf gesellschaftliche Prozesse einzuwirken, sie kann auch als eine Form der De-
mokratie gesehen werden (vgl. Steinmeier 2011, S.338). Seinem erweiterten
Kunstbegriff liegt wie dem von Beuys, die Uberzeugung zugrunde, dass aus der
Verbindung des Lebens, also der menschlichen Tétigkeiten und der Kunst etwas
»Neues, Groflartiges entstehen konne“ (ebd., S. 339), wenn Kunst Leben bedeu-
tet. Kunst lasst sich bei Schlingensief (und Beuys) als einen (gesellschaftlichen)
Prozess verstehen.

Diesen sozialen Prozess halt Schlingensief tiber Widerspriiche in Gang: So ist
das ,,Operndorf Afrika“ beides in einem, ein modernes Projekt der Bildung und
Umbildung von Lebensformen bzw. von kultureller Identitét in Relation zu kul-
tureller Alteritédt, sowie ein (post-)koloniales Projekt, das mit der Realisierung
notwendigerweise einen Teil der den Globus umspannenden kolonialen Matrix
der machtvollen persistenten global-gesellschaftlichen Abhéingigkeitsverhalt-
nisse bildet. (Post-)koloniale Kritik und interkulturelle Begegnung des kulturell
Fremden sind in diesem Projekt miteinander verschlungen und verschrénkt, sie
verstarken und befliigeln sich. An exemplarischen Facetten des Projektes wird
im Folgenden herausgestellt, dass das Operndorf immer wieder zum Wechsel
von Perspektiven und Positionen herausfordert. Im Zuge dieses Tanzes der
Standpunkte kann sich kulturelle Identitit immer wieder neu in Auseinander-
setzung mit den und dem kulturell Fremden herausbilden. Deutlich wird auch,
dass das ,,wahre(re) Afrika“, ebenso wie das ,, wahre(re) Europa“ auch in diesem
Projekt nicht ein fiir alle Mal gefunden werden kann. Aber es kann in der An-
strengung der lebendigen Denk-, Sprach- und Gefiihlsbewegung in der transfor-
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mierenden Begegnung allererst und immer wieder neu gefunden werden. In die-
sem Sinne sind die folgenden Facetten des Projektes als Spuren zu verstehen, an
denen sich die ,lebendige Denk-, Sprach- und Gefiihlsbewegung“ entziinden
kann:

Schlingensief bedient sich immer wieder der Begriffe ,,Afrika“ und ,,Europa®.
Hiermit werden zum einen die gesellschaftlich wirkungsvollen Kategorien
benannt. Diese Benennung ist notwendig, da sie zum gesellschaftshistori-
schen Zusammenhang gehoren, der im Operndorf-Projekt analysiert und
transformiert werden soll. Zum anderen lassen sich diese Begriffe zugleich
auch im Sinne von duflerlichen Zuschreibungen lesen, so dass die Differenz
zwischen Afrika und Europa, die eigentlich transformiert werden soll, per-
manent reifiziert wird (vgl. zur Notwendigkeit der Reifikation durch Sprache:
Schlottmann 2012).

Der soziale Prozess ldsst sich in der Verwirklichung des Projektes durch die
mitwirkenden Personen am Operndorf erkennen. Hierbei wird der erweiterte
Opernbegriff Schlingensiefs mit der Forderung ,,Jedem seine Oper!“ (Nier-
mann 2013, S. 93) deutlich. Im Gegensatz zur erstarrten ,,Hochkultur-Oper®
sieht Schlingensief die Oper im ,,Operndorf-Afrika“ als Kommunikations-
und Begegnungsinstrument, als Mdoglichkeit des ,,Wissens-, Kultur- und
Empfindungstransfers zwischen Afrika und Europa®“ (ebd., S. 91). In dieser
Form der Oper kommen verschiedene Kunstrichtungen zusammen und er-
geben einen lebendigen sozialen Organismus, der in Wechselwirkung mit sei-
ner Umgebung und Gesellschaft steht. So kann die Oper auch einen Ort der
Heilung darstellen (vgl. ebd., S. 92). Zugleich stellt Schlingensief den Begriff
der ,,Oper® prominent in dem Titel seines Werkes heraus und beschwort da-
mit die Kritik der Postkolonialen, die anprangern, dass gerade kiinstlerische
(und wissenschaftliche) Praktiken zumeist unbewusst die kolonialen Unter-
driickungsmechanismen reinszenieren. Schlingensief selbst offenbart das
Motiv seiner Wortwahl, indem er auf die Inszenierung des Widerspruchs
zwischen dem Bild der ,,europdischen Hochkultur® und seinem Ansinnen die
»Oper” als Lebensform sowie als Kunstbegriff zu verstehen, eingeht. Sein er-
klartes Ziel ist es, iber diese gezielt provozierten Missverstindnisse ins Nach-
denken iiber den Kunstbegriff zu kommen (vgl. Schlingensief 2014, S. 166).
Fiir Schlingensief (2011, S. 103) liegt ,der Reichtum Burkina Fasos [...] in der
spirituellen Reinheit seiner Bewohner®. Damit meint er die ,Madglichkeit,
Dinge zu spiiren, die sich nicht immer in reiner Korperlichkeit zeigen® (ebd.,
S. 18). In diesem Sinne mochte er ,,von Burkina Faso lernen!“ (ebd.). Das
»Operndorf” und die Begegnung mit Afrika soll eine Empfindsamkeit, eine
Ganzheitlichkeit ermoglichen. Niermann (2013, S. 96) formuliert dies so:
»Afrika ist einmal mehr die Moglichkeit, sich das [in der Offenheit dem An-
deren gegeniiber] im Angesicht des Anderen vor Augen zu fithren und
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schlieSlich sich selbst zu hinterfragen.“ Es geht ihm darum, in der Begegnung
mit dem Fremden, mit dem scheinbar anderen, sich selbst zu erfahren und
die eigene Wahrnehmung zu schirfen, ,um das ,Fremde® im ,Eigenen‘ ken-
nenzulernen® (Niermann 2013, S. 108). An dieser Aussage ldsst sich die Art
der Beziehung diskutieren, die Schlingensief mit seinem Projekt im Sinn hat.
Es stellt sich die Frage, ob ihm an einer Beziehung auf Augenhohe gelegen ist
oder ob es sich blofs um eine Beziehung handelt, in der der Andere im Kon-
text der Selbstfindung funktionalisiert wird. Schlingensief spricht auch da-
von, dass er ,, Afrika“ , offiziell beklauen“ mochte. Sein erklédrtes Anliegen ist
es, ,Afrika“ gerade keine ,,verkehrte[n] Masken aufzusetzen® (ebd., S. 86, 90),
sondern die Bilder Afrikas (aber auch die der Oper) aufzudecken. Indem
Schlingensief den Ausdruck ,offiziell beklauen® verwendet, intendiert er,
dass sein Kunst-Projekt als hegemoniale Praxis markiert wird und provoziert
die Diskussion tiber sein Kunstprojekt als koloniales System.

Mit dem ,,Operndorf-Projekt® bricht Schlingensief einerseits mit Hilfe der
Kunst im Sinn der sozialen Skulptur aus der ,,klassischen® Entwicklungshilfe
aus, da soziale und wirtschaftliche Ungleichheiten vordergriindig tiberhaupt
nicht zum Thema werden. Doch auch, wenn dieses Projekt nicht der ,klassi-
schen® Entwicklungshilfe zu entsprechen scheint (vgl. Niermann 2013,
S. 100), so weist es Aspekte eben dieser auf. Dies duflert sich unter anderem
in der Organisation des Projekts, auch wenn Schlingensief selbst es als ein
Kunstwerk und andere als eine ,,Provokation des konventionellen Entwick-
lungsdenkens® (ebd., S. 118) bezeichnen. Im Unterschied zu Entwicklungs-
projekten wird die Anndherung hier iiber die Kunst vollzogen. Trotzdem gibt
auch Schlingensief (2014, S. 171) das verborgene Gefiihl zu, ,,dass Afrika eben
doch ein ganz wichtiger Kontinent ist, dass man da mal eingreifen und, ja,
auch helfen muss“. So wird auf der Projekthomepage auch zu Spenden fiir
das Operndorf aufgerufen, eine Praxis der klassischen Entwicklungshilfe.
Das Operndorf-Projekt gibt eine Form vor, mit dem Wunsch, dass das
Operndorf partizipativ, emanzipatorisch zur freien Entfaltung genutzt wird,
und dennoch wird die ,,Form“ des Operndorfs in seiner Funktion benétigt,
um das zu sein, was es beabsichtigt zu sein. Es muss als Ort des (interkultu-
rellen) Austauschs und des Lernens sowie kiinstlerischen Wirkens genutzt
werden, um dieses (Wunsch-)Bild der Inszenierung der Begegnung, der Be-
freiung und der Freiheit zu erfiillen.

Schlingensief spricht vom Gegensatz eines verrohten Europas zum lebendi-
gen, spirituellen Afrika und beschwort durch diese Praxis des Othering die
postkoloniale Kritik. Niermann (2013, S. 66) sieht im Operndorf vor allem
eine Moglichkeit, scheinbare Widerspriichlichkeiten dialogisch neu zu ver-
kniipfen. Dabei muss man diese nicht auftheben, man kann sie stehen lassen
und so thematisieren. Daher kommt er zu der Einschétzung, dass das Opern-
dorf ,keine postkoloniale Theoriemaschine® ist, vielmehr ,.ein Plidoyer fiir



die Uberwindung einer iiberkommenden Herrschaftsweise“. Das Operndorf
ermoglicht neue Blickwinkel durch die Begegnung mit dem Fremden.

e Der Film tiber das Operndorf (YouTube: Christoph Schlingensief Operndorf
Afrika, Minute 9:08-9:50) zeigt, wie Schlingensief den roten Hiigel, den Ort
seines Operndorfes erklimmt. Schlingensief formuliert, ,,eigentlich ist das ein
geheimnisvoller Ort und es ist so toll, das Geheimnis jetzt langsam kennen-
zulernen und die anderen dann nachher mitzunehmen und ihnen wie so ein
kleiner Junge dann zu zeigen, wo der Schatz liegen konnte. Und der Schatz
ist man selber und der andere und das Ganze und das ist ja das, was ich ei-
gentlich immer, mein Leben lang gesucht habe, dass das Ganze der Schatz ist,
und mag ein Teil auch missgestaltet sein. Die Wahrheit ist das Ganze. Ge-
nau®. Dies provoziert die Einschitzung, dass sich Schlingensief durch das
Operndorf selbst ein Denkmal setzt. Auch wenn Schlingensief sich dem ko-
lonialen Habitus wiedersetzen will, so bleibt er zugleich ein ,,weifler Kiinstler
der ein (Entwicklungs-)Projekt zur Verwirklichung eigener Sehnsiichte,
Wiinsche und Traume begonnen hat.

Der Wechsel von Perspektiven und Positionen als Voraussetzung fiir die immer
wieder neu zu gewinnende und darzustellende wahre kulturelle Identitdt wird
durch die Inszenierung des ,,Operndorfs Afrika“ ermdoglicht. Im Unterschied zu
einer blof$ postkolonialen kritischen Perspektive oder einer blof§ hermeneutisch
bildungs- und transformationstheoretischen Perspektive werden hier beide Per-
spektiven zueinander in ein Verhiltnis gesetzt, um neue Méglichkeitsraume fiir
die Beziehung zum kulturell Fremden und zu sich selbst zu schaffen. Durch das
Hin- und Herwechseln zwischen einer hermeneutischen auf Verstehen und Bil-
dung hin orientierten Perspektive und einer (post-)kolonialen kritischen Per-
spektive ldsst sich der eigene Erfahrungsraum erweitern und neu erzihlen. In
dieser immer wieder neu zu gestaltenden paradoxen Figuration von postkoloni-
aler Kritik und der ,,6ffnenden Begegnung® verschieben sich die Grenzen zwi-
schen hier/mir und dort/dem anderen permanent. Es lassen sich immer wieder
neue Haltepunkte finden, Moglichkeiten fiir beide Seiten in der Begegnung das
eigene Selbst- und Weltverhiltnis zu hinterfragen und neu zu entwerfen (vgl.
Knobloch 2020, S. 234).

6 Fazit: Zeigt das wahre Afrika!

Die Frage nach der Moglichkeit der Darstellung des ,,wahren Afrikas“ wurde re-
formuliert in die Frage danach, wie sich die Beziehung zwischen ,,Europa®“ und
»Afrika“ anders als (blof3) in (post-)kolonialer Manier verstehen und gestalten
lasst, so dass das ,,wahre Afrika“ zum Vorschein kommen kann. Wir fragten nach
den Moglichkeiten und Grenzen einer interkulturellen Begegnung von Lebens-
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formen, in der das ,wahre Afrika®, ebenso wie das ,,wahre Europa®“, Gestalt ge-
winnen kann. Denn gelingt soziale Transformation im Zuge des Kontaktes kon-
kurrierender Lebensformen, sind immer zugleich beide Seiten der an der Dyna-
mik Beteiligten in die Verdnderung einbezogen. Als Lebensformen wurden
kulturelle Gebilde verstanden, die , keine individuellen Optionen [sind], sondern
tiberpersonlich gepragte Ausdrucksformen mit offentlicher Relevanz® (Jaeggi
2014, S. 22) sowie ,von Menschen gestaltete und transformierbare Lebensbedin-
gungen“ (ebd., S. 58).

Deutlich wurde, dass der kulturellen Représentation bzw. kulturellen Darstel-
lung in postkolonialer und hermeneutischer Perspektive eine unterschiedliche
Bedeutung zukommt. Wéhrend in postkolonialer Perspektive die Reprasentation
als Zuschreibung verstanden wird, die den Anderen in seiner Identitdt festlegt,
ist eine Reprdsentation in hermeneutischer Perspektive ein Haltepunkt in einem
immer schon fortlaufenden Prozess eines interkulturellen Kontaktes und damit
immer nur als Momentaufnahme in einem Fluss zu haben, der fiir den Moment
der Reprisentation einfriert und Strukturen erkennbar werden lasst, der im
nichsten Augenblick aber schon wieder dem Prozess unterworfen ist, der zu ei-
ner Umformung fithrt und damit wieder neue Momentaufnahmen bzw. Repri-
sentationen zeitigt. Wéahrend es in postkolonialer Perspektive sinnlos ist, von
»ldentitdt“ in Bezug auf eine kulturelle Lebensform zu sprechen, geht die herme-
neutische Position von einer Identitdt in Differenz aus:

»Die Rede von sozialen Lernprozessen muss daher eine derartige Identitit der Diffe-
renz annehmen: Die entsprechende Lebensform muss nach einer durch Lernen be-
wirkten Transformation gleichzeitig dieselbe, wie eine andere sein; wenn lernend eine
Erfahrung gemacht worden sein soll, so muss das Subjekt diese Erfahrung in seiner
Identitdt noch identifizierbar und gleichzeitig verandert sein. Lernen impliziert eine
Kontinuitit in der Diskontinuitat“ (ebd., S. 329).

Und in diesem prozessualen und transformativen Sinne konnen wir davon spre-
chen, dass die als Transformationen widerspriichlicher sozialer und historischer
Zusammenhidnge im Zuge der immanenten Kritik von Lebensformen hervorge-
gangen Reprasentationen wahr(er) sind als die vorherigen Darstellungen.

Am Fallbeispiel ,,Operndorf Afrika® lassen sich fiinf formale Kriterien als Ge-
lingensbedingungen fiir eine neuartige Begegnung des interkulturell Fremden, in
der ein ,wahr(er)es Afrika“ und ein ,,wahr(er)es Europa“ sich zeigen kann, zu-
sammenfassend darstellen: 1) Es kann keine einfachen Antworten darauf geben,
wie unter postkolonialen globalisierten gesellschaftlichen Verhiltnissen das
»wahr(er)e Europa“ und das ,wahr(er)e Afrika“ zur Darstellung kommen kann.
2) ,Wahr(er)es Europa bzw. Afrika“ kann sich iiberhaupt nur an Orten zeigen,
die einen ambivalenten Charakter haben, gemeint sind Orte, an denen sich die
Kritik an der postkolonialen Praxis permanent aktualisiert und an denen trotz-
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dem und zugleich die interkulturelle Begegnung und Verstindigung immer wie-
der neu gewagt wird. 3) Wird die Ambivalenz des, den gesellschaftlich und his-
torisch situierten, Zusammenhanges nicht verschwiegen, sondern immer wieder
analysiert und zur Sprache gebracht und kommt es zu einer Offnung gegeniiber
dem kulturell Fremden der Bewusstheit dessen, was die eigene Begegnung rahmt,
konnen sich beide Seiten fiir die soziale Dynamik entscheiden, die die Qualitét
der Beziehung verdndert, so dass sich beide miteinander in Kontakt stehenden
Lebensformen transformieren. 4) Das Wahre(re) ist nichts, das der eine iiber den
anderen in einer distanzierten Beobachterposition in Erfahrung bringt. Wahr-
heitsmomente sind vielmehr auf einen Vollzug angewiesen; gemeint ist eine Be-
gegnung, in der sich beide Seiten auf etwas Gemeinsames hin 6ffnen. 5) In einer
interkulturellen Begegnung, die sich dadurch auszeichnet, dass beide Bezie-
hungspartner sowohl fiir die Chancen der verstehenden Begegnung als auch fiir
die Re-Produktion postkolonialer Verhaltnisse sensibilisiert sind, wird die Hal-
tung des ,.epistemischen Ungehorsams® als Voraussetzung fiir ein Grenzdenken
eingeiibt. So, werden die Bedingungen fiir Moglichkeit der Veranderung geschaf-
fen, die sich im Zuge der Bewiltigung von praktischen Widerspriichen und Kon-
flikten in einer Krise figurieren. Dabei ldsst sich nie damit rechnen, dass sich
Wahrheitsmomente finden. Allerdings lassen sich die Bedingungen dafiir giins-
tig halten.
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Sakularitat als
padagogische Herausforderung.

Annaherungen Uber den Biologie-Unterricht

Elizabeth Watts

Einfuhrung

Wenn man sich anschaut, was Kultur ist, gibt es mehrere Ebenen. Die erste Schicht
ist die oberflachlichste Schicht, die auf dem Aussehen einer Person basiert und auf
der die meisten unserer voreiligen Urteile griinden (z. B. Kleidung einer Person o-
der das Tragen religioser Accessoires), die zweite wiren Uberzeugungen und Tra-
ditionen (z. B. Brauche, die eine Person befolgt, welche Feiertage sie feiert oder zu
welchem Gott sie betet) und die dritte ist das, was im Mittelpunkt dieses Artikels
stehen wird - das grundlegende Verstidndnis einer Person von sich selbst und der
Welt (z. B. ihre Ansichten tiber ihren Grund des Seins und ihre Rolle oder Zweck
in der Welt). Wenn wir unser Verstandnis von Kultur oder Vielfalt einfach auf dem
basiert, was wir sehen kénnen - dann entwickeln wir ein zu vereinfachtes Ver-
standnis der Gestaltung der Gesellschaft und in einem padagogischen Kontext, der
Gestaltung eines Klassenzimmers. Mit anderen Worten, wenn wir uns ein Klassen-
zimmer voller Schiiler_innen ansehen, konnen wir alle Schiiler_innen in einfache
Kategorien wie ,,amerikanisch® oder ,europdisch® oder ,afrikanisch® einteilen.
Vielleicht verfeinern wir diese Kategorien und unterscheiden zwischen Personen
mit irischem oder italienischem Hintergrund oder zwischen westafrikanischer o-
der nordafrikanischer Herkunft. Aber selbst, wenn wir versuchen, Kultur mit Hilfe
dieser oberflachlichen Kategorisierung mit immer detaillierteren und komplexen
Deskriptoren zu betrachten, wie einen afroamerikanischen Mann mit religidsen
Uberzeugungen der Southern Baptist oder einen atheistischen algerischen Einwan-
derer, haben wir immer noch kein gutes Gefiihl fiir die wahre kulturelle Pluralitit,
die innerhalb einer Gruppe von Menschen existiert.

Der oberflachliche Blick vernachlissigt die Tiefe der Vielfalt, da sich unsere
Uberzeugungen und Traditionen nicht isoliert weiterentwickeln und oft von vie-
len Faktoren, die nicht nur auf familidre Beziehungen basieren, sondern auch
durch geographische Bedingungen beeinflusst werden. Wenn wir uns die Zeich-
nungen anschauen, die wir alle produziert haben, sehen wir ein viel grofieres
Maf} an Vielfalt - nicht nur auf der Grundlage unserer kiinstlerischen Fahigkei-
ten, sondern auch der Vielzahl mdglicher menschlicher Interpretationen der
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Welt. Wihrend dieser Aspekt der Kultur oft am wenigsten aus der Sicht eines
Auflenstehenden offensichtlich wird, ist er wohl einer der gréfiten Einfliisse auf
den Charakter und die Perspektive einer Person auf die Welt.

1 Dominante Kulturen und Kolonisierung

Der Hauptfokus dieses Artikels basiert auf den Bedingungen innerhalb amerika-
nischer Schulen und so werden wir kurz auf die Kolonisierung Amerikas
schauen, um die Entwicklung der ,,dominanten® Kultur in den USA zu verge-
genwdrtigen und zu verstehen, wie sie tief in das amerikanische kollektive Be-
wusstsein eingedrungen ist.

Obwohl der Prozess der Migration und Einwanderung langwierig ist, stellt
die Kolonisierung der ,,neuen Welt“ eine neue Situation dar, in der grof3e Land-
striche als ,frei“ galten und fiir die Einnahme zur Verfligung standen. Hier ist
klar, dass die Rechte und Traditionen der indigenen Volker Amerikas in diesem
Prozess vollig iibersehen wurden. Die Weite und die interpretierte ,,Leere” Ame-
rikas lockten neue Einwanderer in Scharen an. Die grofie Entfernung zwischen
Amerika und Europa wirkte jedoch wie ein Selektionsmoment, da alle, die sich
entschlossen, in diese ,neue Welt“ zu wandern, dies mit einem grofien Sprung
tun mussten. Wéhrend es moglich ist, langsam {iber Grenzen innerhalb eines
Kontinents wie Europa zu wandern, wo man in der Lage wire, den Kontakt zum
Heimatland aufrechtzuerhalten, erforderte die Reise iiber den Atlantik, dass die
Pilger nicht nur ihr Leben wahrend des Migrationsprozesses riskieren mussten,
sondern auch, dass die Riickkehr in ihre Heimat sehr schwierig und unwahr-
scheinlich gewesen wire.

Aus diesem Grund waren die ersten Gruppen von Migranten, jene Gruppen
mit enormer ideologischer Motivation. Ein wichtiger Beweggrund war die Idee,
eine christliche Nation zu schaffen. Im Rahmen der sogenannten grofien Migration
verliefSen zwischen 1628 und 1640 21.000 Puritaner_innen ihr Heimatland und
errichteten Kolonien: ,,In the eyes of the Puritan leaders the settlement of New Eng-
land appeared to be the most significant act of human history since Christ bade
farewell to His disciples [...]. An entire community living as God had directed men
to live — this was the vision that impelled thousands of people to cross the Atlantic*
(Miller 1966, S. 50). Laut Stephen Prothero brachten die Puritaner_innen ein Nar-
rativ mit: sie hatten Europa verlassen, um das Christentum zu erneuern und die
Welt neu zu erschaffen (Prothero 2012). Es gab ihnen das Getfiihl, dass sie die Aus-
erwdhlten waren. Max Weber argumentiert weiter, dass insbesondere die Purita-
ner_innen die Arbeitsethik und das Wirtschaftssystem durch ihre religiésen An-
sichten in den Vereinigten Staaten beeinflussten (Weber 1905).

1630 brachte die Winthrop-Flotte 11 Schiffe mit tiber 1000 Puritaner_innen
nach Massachusetts. Wéahrend dieser Reise hielt John Winthrop eine Predigt auf
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seinem Schiff mit dem Titel ,,A Model of Christian Charity“. Diese Predigt ent-
hielt die Idee, dass sie auf dem Weg waren, eine neue Gesellschaft zu schaffen,
»a city on the hill“ (Belton 2012, http://www.pbs.org/godinamerica/transcripts/
hour-two.html). Das Konzept einer Stadt auf einem Hiigel stammt aus der Berg-
predigt Jesu in Matthédus 5:14: ,You are the light of the world. A city that is set
on a hill cannot be hidden.“ Das Motiv ,,Stadt auf einem Hiigel wurde in der
amerikanischen Geschichte immer wieder reproduziert und hat die Idee des
amerikanischen Exzeptionalismus gendhrt (Prothero 2012, https://www.pbs.org/
godinamerica/transcripts/hour-one.html).

Neben den Puritaner_innen war es eine zweite religiose Gruppe, die das Ver-
standnis des Christentums in der US-amerikanischen Geschichte maf3geblich be-
einflusste: die Quéker_innen. Das Quékertum ist eine Gruppierung innerhalb
des Christentums, die wéihrend des englischen Biirgerkriegs (1642-1651) ent-
stand und die in der Regel den protestantisch-reformatorischen Stromungen seit
dem frithen 16. Jahrhundert zugerechnet wird. Obwohl auch das Quikertum
stark von der Reformation beeinflusst war, unterscheiden sie sich in ihrem Glau-
ben an die Bibel sehr von den Puritaner_innen. Wahrend die Puritaner_innen
das Christentum zu seiner reinen Form zuriickbringen wollten, die auf der Bibel
basiert, versuchten die Quiker_innen, alle Vermittler zwischen Gott und seinem
Volk zu entfernen (vgl. Miller 1966). Sie waren wichtige Mitglieder in der Griin-
dung von acht englischen Kolonien in Nordamerika. William Penn, einer ihrer
einflussreichsten Anfiihrer, griindete West Jersey, Delaware und Pennsylvania
mit der religiosen Notlage der Quéker im Hinterkopf und hoffte, dass er in der
Lage ,true primitive Christianity“ (Miller 1966, S. 79) zu reproduzieren. Fiir die
Quéker_innen waren diese Griindungen wie ein ,,Heiliges Experiment®, dhnlich
dem Konzept einer ,Stadt auf einem Hiigel” in New England (Barbour/Frost
1998).

Die Puritaner_innen und Quédker_innen spielten nicht nur eine wichtige
Rolle bei der Kolonisierung der Vereinigten Staaten, sondern brachten auch
Ideen in die amerikanische Gesellschaft ein, die spéter in der Entwicklung eines
evangelischen Fundamentalismus in den Vereinigten Staaten immer wichtiger
werden wiirden. Diese Ideen waren durchaus unterschiedlich, erganzten sich je-
doch in bestimmter Weise. Die Puritaner_innen brachten einen starken Glauben
an die Bedeutung der strikten Einhaltung der Bibel ein, was sich spdter in der
Verbundenheit mit der wortlichen Auslegung der Bibel zeigen sollte. Die Quéaker
wiederum gehorten zu den ersten, die die Idee einer direkten Beziehung zwi-
schen Gott und dem Menschen ohne die Notwendigkeit von Vermittlern wie der
Kirche radikal forderten.

In den 1730er und 1740er Jahren, etwa hundert Jahre nach Beginn der Gro-
en Migration, begann in den Vereinigten Staaten das ,,Great Awakening®. Das
GrofSe Erwachen war eine evangelikale Bewegung, die aus kraftvollen Predigten
hervorging, die den Zuhorer_innen ein Gefiihl einer tiefen und personlichen Be-
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ziehung zu ihrem Herrn Jesus Christus gaben und die Notwendigkeit der per-
sonlichen Erlosung betonten (Kidd 2007). In dieser Zeit (1739) begann Reverend
George Whitefield seine Predigtreise durch die amerikanischen Kolonien. Laut
Stephen Marini hatte Whitefield, wie er es selbst bezeichnete, eine geistliche Wie-
dergeburt erlebt. Diese Wiedergeburt habe zu einer Transformation der Seele
durch den Heiligen Geist Gottes gefiihrt, die den Menschen ,,this perennial radi-
cal Protestant idea of immediate connection between God and the individual hu-
man soul” (Marini 2012, https://www.pbs.org/godinamerica/transcripts/hour-
one.html) zuriickgebracht hat.

Kurz nach dem Ende der Amerikanischen Revolution gab es ein neues Erwa-
chen in Amerika. Das zweite grof8e Erwachen begann um 1790 innerhalb der
protestantischen Bevolkerung der Vereinigten Staaten. Das zweite Grofie Erwa-
chen war geprigt von Begeisterung, Emotion und Appell an das Ubernatiirliche
und lehnte gleichzeitig den Rationalismus der Aufklarung ab (Smith 1957). Die
Bewegung konzentrierte sich auf soziale Reformen, die die Gesellschaft vor der
erwarteten Wiederkunft Jesu Christi von Ubeln befreien sollten, und wurde von
baptistischen und methodistischen Predigern geleitet (ebd.).

Ab der Mitte des 19. Jahrhunderts war die religiose Landschaft der Vereinig-
ten Staaten vollig verdndert — wiahrend es zur Zeit der Revolution 15.000 Metho-
disten gab, waren es gegen 1850 mehr als eine Million und zwei Drittel von ihnen
waren evangelische Protestanten (Belton 2012, http://www.pbs.org/godiname-
rica/transcripts/hour-two.html). Zu dieser Zeit entstanden in den Vereinigten
Staaten mehrere religiose Sekten, wie die Shaker, die Mormonen, die Zeugen Je-
hovas und die Gemeinde der Siebenten-Tags-Adventisten. Der baptistische Pre-
diger William Miller kiindigte an, dass die Wiederkunft Christi am 22. Oktober
1844 stattfinden wiirde, was die religiose Leidenschaft der Vereinigten Staaten
wiahrend dieser Zeit noch verstarkte. Der norddstliche Teil Amerikas war wah-
rend dieser Zeit so stark unter dem Einfluss von Erweckungsbewegungen, dass
das nordliche New York als ,,burned-over district” bezeichnet wurde, was sich
auf die Tatsache bezog, dass die Evangelisten bereits alle Menschen dort konver-
tiert hatten (vgl. Lechleitner 2013). Die Idee des Exzeptionalismus, d. h. dass die
Amerikaner_innen als auserwahltes Volk Gottes zu sehen sind, wurde durch die
gesamte amerikanische Geschichte bis ins 20. Jahrhundert in Form von Revivals
getragen, wo die Beziehung zu Gott sowohl personlich als auch zentral fiir das
Verstandnis der Amerikaner_innen von ihrer Welt und sich selbst war.

Diese Idee wurde erzdhlt und neugestaltet. Besonders in den amerikanischen
Schulen wurde im Geschichtsunterricht das Narrativ der USA als christliche Na-
tion gelehrt. Eine solche fokussierte Lesart vernachléssigt aber den Beitrag vieler
der anderen Einwander_innen, die an der Griindung des Landes beteiligt gewe-
sen sind — wie z. B. chinesische Einwander_innen, die Mitte des 19. Jahrhunderts
bei der Produktion der transnationalen Eisenbahn eine zentrale Rolle spielten.
Diese Einwander_innen haben nicht nur geholfen, die Ost- und Westkiiste der
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Vereinigten Staaten zu verbinden, sondern haben auch neue Weltanschauungen,
religiose Uberzeugungen und Wertesysteme mitgebracht.

2 Multikultureller versus kulturellen Pluralismus:
Melting Pot versus Mosaik

Wenn wir uns die heutigen Vereinigten Staaten ansehen, nimmt die Zahl der
verschiedenen Ethnien und Religionen immer weiter zu. Diese kulturelle Vielfalt
in den USA wurde oft als ,,melting pot“ bezeichnet, da Generationen von Ein-
wander_innen scheinbar ,miteinander verschmelzen“. Wahrend dies urspriing-
lich ein positives Konzept von ,,Harmonie® zu sein schien, zeigte sich, dass dieses
»Verschmelzen® nur zustande kam, weil Einwander_innen ihre Kulturen aufga-
ben, um sich besser an die amerikanische Gesellschaft anzugleichen. Ich sehe das
in meiner eigenen Heimatstadt El Paso im Stiden von Texas, wenn mexikanische
Einwander_innen sich manchmal entscheiden, ihren Kindern nicht Spanisch
beizubringen, damit die Kinder sich schneller und besser an die amerikanische
Kultur anpassen konnen. Aber das bedeutet faktisch einen grof3en Verlust, nicht
nur in der Sprache, sondern auch in der Kultur und in der Bindung zu ihrer me-
xikanischen Herkuntft.

Als ich zum ersten Mal die Idee eines ,kulturellen Mosaiks“ horte, klang es
im Vergleich zum ,,melting pot“ etwas negativ. Es klang so, als ob wir uns nicht
mischen konnten und dass jede Kultur isoliert bliebe. Aber in Wirklichkeit sollte
die Idee eines Mosaiks veranschaulichen, wie mehrere Kulturen in der Lage sind,
nebeneinander zu existieren, ohne ihre Eigenart zu verlieren. Ein weiterer Be-
grift, der zur Veranschaulichung dieses Konzepts verwendet wird, ist die kultu-
relle ,,Salatschiissel, die versucht, die Ideen des Schmelztiegels und des Mosaiks
zu kombinieren, indem sie ein Bild schafft, in dem alle Kulturen noch als solche
tiir sich existieren und sich dennoch mit den anderen Kulturen, mit denen sie in
Kontakt kommen, vermischen und ergdnzen. Bei der Beschreibung dieses Zu-
sammenlebens mehrerer Kulturen gibt es zwei Begriffe, die am haufigsten ver-
wendet werden, ndmlich: Multikulturalitit und kultureller Pluralismus. Wih-
rend beide Begriffe eine Gemeinschaft beschreiben, in der mehrere Kulturen
existieren, konzentriert sich der eine Begrift, der kulturelle Pluralismus, auf die
Existenz einzelner Kulturen, die im Kontext einer dominanten Kultur existieren.
Dagegen geht der andere Begriff — die Multikulturalitdt - davon aus, dass alle
Kulturen mit gleicher Stirke existieren und das Potenzial haben, zumindest
zweitweise die dominante Kultur zu werden, da alle Kulturen im Wesentlichen
miteinander offen interagieren.

Wihrend die Anwesenheit mehrerer anderer Kulturen innerhalb der Verei-
nigten Staaten einst als Schmelztiegel angesehen wurde, wird sie jetzt eher als
Mosaik oder Salatschiissel verstanden, wie der ehemalige US-Président Jimmy
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Carter einmal sagte, ,,We become not a melting pot but a beautiful mosaic. Dif-
ferent people, different beliefs, different yearnings, different hopes, different
dreams” (Rede in Pittsburgh, Pa., 27. Oktober 1976). Das Thema dieses Beitrags
ist jedoch nicht die Diskussion iiber die allgemeinen Bedingungen der Gesell-
schaft insgesamt, sondern wie sich diese Dynamik in der Gesellschaft auf Klas-
senzimmer und Bildung auswirkt. Im Folgenden werden wir uns darauf konzent-
rieren, wie dieses Integrationskonzept (Mosaik oder Salatschiissel) im Klassen-
zimmer beibehalten werden kann.

3 Offentliche Schulen und sékulare Schulbildung

Die Vereinigten Staaten sind ein relativ junges Land und ein junges Land hat eine
relativ kurze Geschichte der Schulbildung. In Tabelle 1 wird ein Uberblick iiber
den Beginn der offentlichen Schulbildung, der Pflichtschule und der de-segre-
gierten Schulbildung gegeben.

Tabelle 1: Uberblick Gber die wichtigsten Trends in der Bildungspolitik
in den Vereinigten Staaten

Die ersten Schulen wurden im 17. Jahrhundert eroffnet.

Akademische Offentliche Schulen begannen sich ab Mitte des 19. Jahrhunderts
Entwicklungen ausschliefllich auf die akademischen Facher zu konzentrieren.

Die erste Lektion Uber Evolution wurde erstmals 1914 in 6ffentlichen
Schulen unterrichtet.

Massachusetts war der erste Staat mit Schulpflicht 1852.

Schulpflicht
Ab 1918 forderte jeder Staat von den Schilern den Abschluss der
Grundschule.
Abschaffung der Erste Schule fiir befreite Menschen in North Carolina 1863.
Segregation
an Schulen Abgesonderte Schulen wurden in den spaten 1970er Jahren

abgeschafft.

Mit einer Geschichte von iiber 150 Jahren Pflichtschulbildung und 50 Jahren Er-
fahrung mit de-segregierten Schulen ergeben sich viele verschiedene Perspektiven,
aus denen wir den kulturellen Pluralismus in der Bildung untersuchen konnten.
Dieser Artikel wird sich auf den kulturellen Pluralismus konzentrieren, der den
grofiten Einfluss auf unser Verstindnis von uns selbst und unserer Welt hat: ndm-
lich unsere Glaubenssysteme; seien sie religioser, spiritueller oder atheistischer Na-
tur. Wenn wir den kulturellen Pluralismus aus der Perspektive einer Vielzahl von
religivsen Uberzeugungen betrachten, die in jedem Klassenzimmer zu finden sind,
kénnen wir beginnen zu verstehen, wie der sdkulare Unterricht in Biologie als ein
Referenzrahmen fiir den kulturellen Pluralismus funktionieren kann.
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Das Wort Biologie selbst bedeutet ,,Studium des Lebens® und ist das Studium
von allem, was lebt, z. B. Pflanzen und Tieren. Dennoch gibt es im Biologieun-
terricht bestimmte Themen, die zu Diskussionen iiber ,den Sinn des Lebens®
fithren konnen. Auch wenn dies nicht das eigentliche Thema einer Biologieklasse
ist, konnen Theorien wie die der Evolution, die die organischen Urspriinge der
menschlichen Spezies beschreibt, im Widerspruch zu anderen religiosen Uber-
zeugungen iiber die Herkunft des Menschen stehen. Dieses Thema ist tiber ein
Jahrhundert hinweg in den Vereinigten Staaten zum Gegenstand von Kontro-
versen geworden, weil die Evolutionstheorie als eine grofle Storung der domi-
nanten amerikanischen Kultur angesehen wurde. Wie Hasia Diner sagte; der
Darwinismus untergrub die Vorstellung, was es bedeutet, ein_e Amerikaner_in
zu sein, ,A core religious belief was that human beings were the crown of crea-
tion. And in very American terms, the American was also the crown of creation.
But now, reading these accounts of Darwin, one couldn’t say that any longer.
Darwinism undermined the notion of what it means to be an American® (Diner
2012, Abschrift: http://www.pbs.org/godinamerica/transcripts/hour-four.html).

Obwohl Darwin seine Theorie 1859 veroffentlichte, schaffte sie es erst 1914,
wiéhrend der Erweiterung der Pflichtschule in den USA in die amerikanischen
Lehrbiicher. Die Thematisierung von Evolution wird im vorliegenden Artikel als
»Evolutionswissenschaft® verstanden, wie sie in der Entscheidung des McLean v.
Arkansas Board of Education festgelegt worden ist. Richter William Overton
hatte darin definiert, was Evolution innerhalb von Bildungskontexten bedeutet.

Description of the meaning of evolution in an educational context
by Judge Overton

Definition of evolution-science according to the Arkansas Balanced Treatment Act

,Evolution-science‘ means the scientific evidences for evolution and inferences from those
scientific evidences. Evolution-science includes the scientific evidences and related infer-
ences that indicate: (1) Emergence by naturalistic processes of the universe from disor-
dered matter and emergence of life from nonlife; (2) The sufficiency of mutation and natu-
ral selection in bringing about development of present living kinds from simple earlier
kinds; (3) Emergence by mutation and natural selection of present living kinds from simple
earlier kinds; (4) Emergence of man from a common ancestor with apes; (5) Explanation of
the earth’s geology and the evolutionary sequence by uniformitarianism; and (6) An incep-
tion several billion years ago of the earth and somewhat later of life.

McLean v Arkansas Board of Education, 529 F.Supp. 1255, E.D Ark. (1982)

Man konnte sich fragen, warum Bundesrichter Begriffe wie Evolution definieren.
Um dies zu verstehen, muss man sich zunachst daran erinnern, dass die Evoluti-
onstheorie, sobald sie in amerikanischen Klassenzimmern eingefithrt wurde, auf

156



groflen Widerstand gestoflen ist. So wurde beispielsweise im Jahr 1920 eine um-
fassende Kampagne gegen die Lehre der Evolution vom ehemaligen Président-
schaftskandidaten William Jennings Bryan gefithrt. Dabei formulierte Bryan:
»1 object to Darwinian theory because I fear we shall lose the consciousness of
God’s presence in our daily life if we must accept the theory that through all the
ages, no spiritual force has touched the life of man® (Colt/Jennings 2012: http://
www.pbs.org/godinamerica/transcripts/hour-four.html). Diese Bewegung gegen
die Evolutionstheorie war sehr attraktiv fiir die Evangelikalen, die die Evoluti-
onstheorie als Bedrohung fiir die traditionelle Interpretation der Bibel und als
eine moralische Erniedrigung sahen (vgl. Blancke/Hjermitslev/Kjergaard 2014).
Die Bemithungen von Evangelikalen und Bryan waren folgenreich und der poli-
tische Druck veranlasste 23 Staaten, eine Anti-Evolutionsgesetzgebung zu disku-
tieren. Drei dieser Staaten entschieden sich schlief3lich fiir eine Gesetzgebung, die
das Unterrichten der Evolution verbot (Tennessee, Mississippi und Arkansas).
Das Verbot in Tennessee fithrte 1925 zum Scopes-Prozess. Diesem Prozess folg-
ten zahlreiche weitere, bei denen die Evolution im Mittelpunkt der juristischen
Debatte stand, und aus diesem Grund begannen die Bundesrichter, genau zu de-
finieren, was der Begriff Evolution bedeutet.

Es bleibt nicht geniigend Zeit oder Raum in diesem Artikel, um viele dhnliche
Félle darzustellen und zu diskutieren. Festzuhalten ist jedoch, dass die Begriin-
dung fiir das Verbot der Evolutionstheorie darin bestand, dass sie die dominante
kulturelle Idee einer christlichen Nation untergraben wiirde, mit anderen Wor-
ten, weil die Evolutionstheorie als Widerspruch zur jiudisch-christlichen Ge-
schichte der Schopfung gesehen wurde.

4 Balanced Treatment?

Die Tatsache, dass die Evolutionstheorie als ein solcher Angriff angesehen
wurde, unterstreicht, dass eine bestimmte Auslegung des Christentums als 6f-
fentlich akzeptierte Norm etabliert worden war und dass die Evolutionstheorie
als Bedrohung fiir diesen ,,universellen Glauben oder zumindest fiir das Ver-
stindnis der USA als christliche Nation oder des Christentums als dominante
Kultur aufgefasst wurde. Doch die andere Seite der amerikanischen Kultur ist die
Trennung von Kirche und Staat. Obwohl es zwar eine basisdemokratische Initi-
ative gab, die es erlaubte, dass die Anti-Evolutionsgesetzgebung in mehreren
Staaten verabschiedet wurde (Watts/Levit/Hossfeld 2016), entschied der Oberste
Gerichtshof der Vereinigten Staaten 1968 letztendlich, dass diese Art von Gesetz-
gebung verfassungswidrig war (Epperson v. Arkansas, 393 U.S. 97), da sie gegen
die Establishment Clause verstofien wiirde. Die Griindungsklausel ist Teil des
First Amendment: ,,Congress shall make no law respecting an establishment of
religion, or prohibiting the free exercise thereof; or abridging the freedom of
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speech, or of the press; or the right of the people peaceably to assemble, and to
petition the government for a redress of grievances.”

Der Oberste Gerichtshof der USA ist besonders vorsichtig bei der Beobachtung
von Verletzungen der Griindungsklausel in 6ffentlichen Schulen - aus drei Griin-
den: (1) Schiiler_innen sind gesetzlich zum Schulbesuch verpflichtet, (2) kleine
Kinder und Jugendliche sind von Natur aus sehr beeinflussbar, und (3) Lehrer spie-
len eine mafigebliche und einflussreiche Rolle im Klassenzimmer (vgl. Wexler
2010, S. 216). Der Oberste Gerichtshof vermerkte in einer Entscheidung von 1948:

»Designed to serve as perhaps the most powerful agency for promoting cohesion
among a heterogeneous democratic people, the public school must keep scrupulously
free from entanglement in the strife of sects. The preservation of the community from
divisive conflicts, of government from irreconcilable pressures by religious groups, of
religion from censorship and coercion however subtly exercised, requires strict con-
finement of the state to instruction other than religious, leaving to the individual’s
church and home, indoctrination in the faith of his choice® (Mccollum v. Board of
education, 333 U.S. 203, 216 f.).

Obwohl das amerikanische Rechtssystem entschlossen ist, die Trennung von
Kirche und Staat aufrechtzuerhalten, ist das kulturelle Verstindnis der USA als
christlicher Staat weit verbreitet. Die politische Rechte mit ihrer Deutung des
Christentums versucht immer wieder, die Idee einer christlichen Nation juris-
tisch in Gesetze zu transformieren. So wurde in den 1970er Jahren ein Gesetz
verabschiedet, das versuchte, die Liicken in den Urteilen des Obersten Gerichts-
hofs der 1940er und 1960er Jahre zu nutzen. Die neue Gesetzgebung ist weitge-
hend bekannt als ,balanced treatment® oder ,,ausgewogene Behandlungsmaf3-
nahmen®. Diese wurden in mehreren Staaten verabschiedet, wie dem Genesis Act
in Tennessee 1973 und dem Balanced Treatment for Creation-Science and Evo-
lution-Science Act in Arkansas 1981. Die Gesetze besagen, dass jedes Mal, wenn
die Evolutionstheorie in einem Klassenzimmer unterrichtet wird, die gleiche Zeit
der Diskussion iiber die ,,Creation-Science gewidmet werden muss, d. h. Schii-
ler_innen lernen mit welchen ,wissenschaftlichen Daten die biblische Ge-
schichte der Schopfung belegt werden kann.

Uberblick der in den Vereinigten Staaten in den 1970er und 1980er Jahren ver-
abschiedeten ,balanced treatment“-Gesetzgebung

Genesis Act: Any biology textbook used for teaching in the public schools, which expresses
an opinion of, or relates a theory about origins or creation of man and his world shall be
prohibited from being used as a textbook in such system unless it specifically states that
it is a theory as to the origin and creation of man and his world and is not represented to
be scientific fact.

158



Any textbook so used in the public education system which expresses an opinion or relates
to a theory or theories shall give in the same textbook and under the same subject com-
mensurate attention to, and an equal amount of emphasis on, the origins and creation of
man and his world as the same is recorded in other theories, including, but not limited to,
the Genesis account in the Bible.

...Each school board may use textbooks or supplementary material as approved by the
State Board of Education to carry out the provisions of this section. The teaching of occult
or satanical beliefs of human origin is expressly excluded from this Act.

Genesis Act: 1973 Tenn. Pub. Acts, Chap. 377

Balanced Treatment for Creation-Science and Evolution-Science Act: ,Public schools
within this State shall give balanced treatment to creation-science and to evolution-sci-
ence.” Section 4 Definitions, as used in this Act:

(a) ,Creation-Science“ is defined as scientific evidences for creation and related inferences
that indicate: (1) Sudden creation of the universe, energy, and life from nothing; (2) The
insufficiency of mutation and natural selection in bringing about development of all living
kinds from a single organism; (3) Changes only within fixed limits of originally created kinds
of plants and animals; (4) Separate ancestry for man and apes; (5) Explanation of the
earth’s geology by catastrophism including the occurrence of a worldwide flood; and (6) A
relatively recent inception of the earth and living kinds.

(b) ,Evolution-Science* is defined as being scientific evidences and related inferences that
indicate: (1) Emergence by naturalistic processes of the universe from disordered matter
and emergence of life from nonlife; (2) The sufficiency of mutation and natural selection in
bringing about the development of present living kinds from simple earlier kinds; (3) Emer-
gence by mutation and natural selection of pre-sent living kinds from simple earlier kinds;
(4) Emergence of man from a common ancestor with apes; (5) Explanation of the earth’s
geology and the evolutionary sequence by uniformitarianism; and (6) An inception several
billion years ago of the earth and somewhat later of life.

Balanced Treatment for Creation-Science and Evolution-Science Act: 1981 Arkansas Act 590

Diese Gesetzgebung fithrt indirekt ein problematisches Selbstverstdndnis von 6f-
fentlicher Normalitdt mit sich. So beschreibt die Idee eines ,,Gleichgewichts“ ein
»Zweiparteiensystem®, d. h. wir konnen entweder die Welt nach der Wissen-
schaft oder nach einer konservativen christlichen Perspektive verstehen. Eine fol-
genreiche Konsequenz dessen ist, dass dieses Zweiparteiensystem vollig die Fiille
anderer Religionen und Weltanschauungen vernachléssigt, die auch im Klassen-
zimmer vorhanden sind.

Um die Vielfalt der religiosen Ansichten und Kulturen zu respektieren,
wiirde diese Art der ,,ausgewogenen Behandlung® aber eigentlich erfordern, dass
die Wissenschaft nicht nur mit der christlichen Schépfungsgeschichte, sondern
auch mit allen anderen Schopfungsgeschichten ,,ausgeglichen® wird. Dies stellt
natiirlich eine grof3e Herausforderung dar, denn wo beginnen wir all die ver-
schiedenen Schopfungsgeschichten zu behandeln? Wenn wir diese Art von Ent-
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scheidungen nicht auf die Forderung der dominanten Weltanschauung oder
Kultur stiitzen, sollten wir dann chronologisch beginnen? Mit anderen Worten
wire es nicht sinnvoll, wenn wir eine alternative Idee anbieten wiirden und wir
mit den Traumzeitgeschichten der Aborigines beginnen, da sie wohl eine der &l-
testen lebenden Kulturen sind? Oder sollten wir mit den urspriinglichen Schép-
fungsgeschichten Amerikas beginnen, indem wir uns die Schépfungsgeschichten
verschiedener indianischer Stimme wie der Navajo ansehen?

Natiirlich ist es klar, dass es nicht genug Zeit wihrend einer Unterrichtsein-
heit gibt, um alle Schopfungsgeschichten zu behandeln, die von einer relevanten
Kultur, Religion oder Tradition stammen. Aus diesem Grund kann der sékulare
Charakter der 6ffentlichen Schule als ein Mittel zum Schutz des kulturellen Plu-
ralismus verstanden werden, da sie sich wie ein Schutzraum oder eine neutrale
Zone verhdlt, in der keine Religion oder Kultur Vorrang vor einer anderen erhilt.
Mit anderen Worten, dass die jiidisch-christliche Geschichte keinen Vorrang vor
den anderen Schopfungsgeschichten hat, sondern nur die Wissenschaft im na-
turwissenschaftlichen Unterricht gelehrt werden sollte und jede_r Schiiler_in
dadurch den Raum und die Freiheit erhilt, seinen eigenen Glauben an den Ur-
sprung des Lebens oder seinen Sinn aufrechtzuerhalten.

Mein Verstandnis von kulturellem Pluralismus ist es jedenfalls, dass jede Kul-
tur und jedes Individuum in der Lage sein miissen, ihre eigene Interpretation
und Wahrnehmung der Welt aufrechtzuerhalten, und dass der Sdkularismus als
Mittel zum Schutz dieser Vielfalt dienen kann.
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Widerstand und Kontemplation
als padagogische Herausforderung.

Annaherungen Uber bell hooks’ postkoloniales Denken

Milena Morosoli

1 Padagogische Perspektiven im Anschluss an bell hooks

»Well, I believe whole-heartedly that the only way out of domination is love, and the
only way into really being able to connect with others, and to know how to be, is to be
participating in every aspect of our life as a sacrament of love, and that includes teach-
ing® (hooks/Yancy 2015, o. S.).

Mit diesem Gedanken beschreibt die US-amerikanische Literaturwissenschaftle-
rin und Piddagogin bell hooks ein Kernstiick ihrer Arbeit. Es ldsst sich bereits er-
ahnen, dass ihre Pddagogik in Zusammenhang mit Gesellschaft und Politik sowie
mit bestehenden Machtverhéltnissen gebracht werden muss. Zur Uberwindung
von Unterdriickung durch Macht gibt sie dartiber hinaus einen Lésungsweg vor,
der - an diesem Zitat gemessen — zundchst im Unkonkreten bleibt.

Vor diesem Hintergrund lohnt ein naherer Blick, wie dieses Motiv der ,,love®
und des ,participating” von hooks als zentrale Herausforderung des Denkens
und Handelns konkretisiert wird. Wie Kazeem und Schaffer festhalten, kann
hooks zu den Vertreter_innen Postkolonialer Theorie gezéhlt werden, da ,ihre
Arbeit an der kritischen Thematisierung der Effekte und den Uberschneidungen
der gesellschaftlichen Klassifikationsstrukturen entlang von Rassismus, Sexis-
mus und Klassismus orientiert und an emanzipatorischen Verhéltnissen, an der
Dekolonisierung und besonders an Ermachtigung ausgerichtet [ist]“ (Kazeem/
Schaffer 2012, S. 179). Dariiber hinaus zeigt sich spétestens durch die Veroffent-
lichungen ihrer drei padagogischen Hauptwerke Teaching to Transgress - Edu-
cation as the Practice of Freedom (hooks 1994), Teaching Community — A Peda-
gogy of Hope (hooks 2003) und Teaching Critical Thinking — Practical Wisdom
(hooks 2010), dass bell hooks zu dem Feld Bildungswissenschaft einen bedeutsa-
men Beitrag geliefert hat (vgl. Kazeem-Kaminski 2018, S. 71). Trotz der pragen-
den Wirkung ihrer Werke auf die Pddagogik im englischsprachigen Raum (vgl.
Davidson/Yancy 2009a) findet sich im deutschsprachigen Bereich erstaunlicher
Weise nur ein marginaler Bestand an Sekundarliteratur zu hooks’ Padagogik. Die
Arbeit von Kazeem-Kaminski erschliefit unter dem Titel Engaged Pedagogy — An-
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tidiskriminatorisches Lehren und Lernen bei bell hooks ihr Werk fiir den deutsch-
sprachigen Raum auf umfassende Weise und eroffnet eine dezidiert padagogi-
sche Perspektive. Durch das Lesen von hooks’ Werk mit Blick auf die Gegenwart
konnten neue Impulse fiir eine befreiende, antidiskriminatorische Pddagogik ge-
neriert werden (vgl. Kazeem-Kaminski 2018, 144 f.).

Ohne bell hooks an dieser Stelle als Vertreterin der Postkolonialen Theorie
sowie aufgrund ihrer pddagogischen Expertise dem im Entstehen begriffenen
Feld der Postkolonialen Pddagogik strikt zuzuordnen, mdchte ich im Folgenden
dennoch den Versuch wagen, zwei grundlegende Perspektiven ihrer Piddagogik
einander gegeniiberzustellen und schliellich zusammenzufithren. Auf diese bei-
den Perspektiven verweisen bereits der Titel und das einleitende Zitat des Bei-
trags und bilden unter den Stichworten ,,Widerstand“ und ,Kontemplation®
zwei meines Erachtens grundlegende Bausteine der padagogischen Theorie von
bell hooks. Die Perspektive ,,Widerstand® als vornehmlich aktiv, die Perspektive
»Kontemplation“ als eher passiv verstehend, erzeugt diese Betrachtung ein viel-
schichtiges Spannungsfeld. So néhert sich folgender Text aus zwei Richtungen
der Padagogik von bell hooks an. In einem ersten Schritt wird bell hooks’ Pida-
gogik des Widerstands skizziert. Neben hooks’ eigenen Erfahrungen und theore-
tischen Beziigen aus dem Diskurs des Schwarzen Feminismus erscheint hier ins-
besondere der Padagoge Paulo Freire eine wichtige Referenz fiir diese Perspek-
tive zu sein. Die theoretische Ndhe zu ihm wird anhand zahlreicher Beziige sowie
der Ubernahme verschiedener Statements deutlich (beispielsweise die Betonung
von ,,Education as the Practice of Freedom®, vgl. hooks 1994; vgl. Freire 1973).
Auf der anderen Seite steht der buddhistische Ménch Thich Nhat Hanh, welcher
der Perspektive ,,Bildung und Spiritualitit bei bell hooks“ einen Rahmen bereit-
stellt. Neben Freire gilt er als einer der wichtigsten Beziige fiir bell hooks (vgl.
Kazeem-Kaminski 2018, 106 f.). Auch im zweiten Schritt werden Grundannah-
men aus der Bildungstheorie von bell hooks skizziert. Anschlieflend gilt es, fiir
beide Perspektiven die daraus resultierenden Handlungsfelder pddagogischer
Praxis herauszuarbeiten. Damit ldsst sich auch beantworten, wie Lehren und Ler-
nen unter den Vorzeichen einer Pidagogik nach hooks gestaltet werden kann.

Zu Beginn mochte ich kurz die methodische Herangehensweise des Artikels
aufgreifen und auf die Texte von bell hooks selbst und die Besonderheit ihrer
sprachlichen Gestaltung hinweisen. Nicht zuletzt aufgrund ihrer Tatigkeit als
Schriftstellerin zeichnen sich hooks’ Werke durch eine grof3e Bandbreite an ver-
schiedenen Textarten aus. bell hooks verfasst Gedichte, fiktive Texte sowie ge-
sellschaftskritische beziehungsweise padagogische Texte, oftmals in essayisti-
scher Form gehalten. Sie verkniipft dabei den Inhalt mit Erfahrungen aus ihrer
Kindheit, ihrer padagogischen Praxis und ihrem Leben. IThre Sprache ist poetisch,
kreativ, repetitiv und melodisch. Oftmals ist der Ubergang zwischen den ver-
schiedenen Textarten flieflend und die Abgrenzung zwischen literarischen und
wissenschaftlichen Texten nur schwer vorzunehmen. (vgl. Kazeem/Schaffer
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2012, S. 178) Diese Ausgangslage spricht dafiir, die Schriften im Sinne einer qua-
litativ-hermeneutischen Herangehensweise zu betrachten. Um die sprachlichen
Besonderheiten unverfilscht wiederzugeben, enthalt der Artikel Zitate in engli-
scher, nicht iibersetzter Form. An einigen Stellen sind diese bewusst in voller
Léange gesetzt, um ihrer sprachlichen Gestaltung Raum zu geben. Da die Padago-
gik bell hooks’ fiir mich selbst Inspirationsquelle fiir Bildungsarbeit ist, mochte
ich diesbeziigliche Erfahrungen aus der Erwachsenenbildung mit in den Artikel
einflieflen lassen. Dabei beziehe ich mich vor allem auf Weiterbildungsangebote
und Workshops fiir padagogische Fachkrifte mit der Zielstellung, Ungleichheits-
mechanismen zu erkennen, zu reflektieren und eine Padagogik der Vielfalt zu
etablieren.

2 bell hooks’ Padagogik des Widerstands

bell hooks, deren biirgerliche Name Gloria Jean Watkins lautet, wiachst Mitte der
1950er Jahre in einer Schwarzen Arbeiter_innenfamilie! im US-amerikanischen
Hopkinsville auf. Ereignisse des Civil Right Movement, wie etwa der Montgomery
Bus Boycott (1955) oder Martin Luther King’s Rede ,,] have a dream® (1963) pra-
gen das gesellschaftliche und politische Bild der Zeit. hooks erfahrt inmitten des-
sen die Facetten einer Mehrfachdiskriminierung, die sie spater in ihren Schriften
zum Thema macht. Dabei teilt sie ein besonderes Verstindnis von Wissenschaft,
genauer formuliert von Theorie und Praxis, die sie als zwei reziproke Bestand-
teile zusammendenkt. Sie betont die Wichtigkeit eines Raumes fiir (subjektive)
Erfahrungen und die Heilkraft der daraus entstehenden theoretischen Ansitze
(vgl. hooks 1994, 59 ff.). Thr Kunstname selbst symbolisiert eine Form der Ab-
grenzung und des Widerstands, von Davidson und Yancy als ,,symbolic anti-
thesis“ (Davidson/Yancy 2009b, S. 3) zu Gloria Watkins bezeichnet. Er schaftt
ihr die Moglichkeit der Distanzierung, der Bildung einer Kiinstlerinnenidentitit,
»that would challenge and subdue all impulses leading me away from speech into
silence® (hooks 1989, S. 9). Dariiber hinaus lasst sich ihre Namenswahl auch in
den Zusammenhang mit der Geschichte der Sklaverei in den USA bringen, wo
die selbstbestimmte Namensgebung teils als Akt des Widerstandes verstanden
wird (vgl. Kazeem-Kaminski 2018, S. 27).

Im Kontext des Widerstand-Leistens findet bell hooks in dem brasilianischen
Befreiungspadagogen Paulo Freire einen wichtigen Bezugspunkt. Die Perspek-

1 Ich habe mich fiir die Verwendung des Begriffs ,,Schwarze Menschen® entschieden, da er eine
Selbstbezeichnung ist. Die Kursivsetzung des Begriffes weifs soll verdeutlichen, dass es sich bei
dieser Bezeichnung nicht um eine biologische Eigenschaft, sondern eine soziale Konstruktion
handelt.
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tive der Unterdriickten (eine Formulierung von Freire) teilend, schreibt sie {iber
ihn: ,Paulo was one of the thinkers whose work gave me a language® (hooks 1994,
S. 46) und betont damit den Raum fur Widerstand, der ihr durch seine Werke
eroffnet wurde. Freire und hooks gehen davon aus, dass das Individuum als pra-
xisschaffendes Wesen dazu féhig ist, kritisch in die Wirklichkeit eingreifen und
diese verandern zu kdnnen. Somit ist auch ihre Padagogik unter dem Schlagwort
»Bildung als Praxis der Freiheit” stets danach ausgerichtet, in einem fortwahren-
den Prozess gesellschaftliche Machtgefille zu hinterfragen und diese letztlich
aufzuldsen. Dabei spielt die Ermachtigung des Subjekts, sowie dessen Sprachfa-
higkeit eine zentrale Rolle. In Anlehnung an Freire betont hooks die Bedeutsam-
keit der Sprache in ihrer Idee des talking back, worunter das Widerrede-Leisten
der Unterdriickten gegeniiber ihren Unterdriicker_innen gemeint ist. Sie betont
die Sprache als Akt des Widerstands, denn ,,[o]ur words are not without mean-
ing. They are an action - a resistance® (hooks 1989, S. 28). Die Perspektive der
Unterdriickten beibehaltend, schreibt sie hierzu auflerdem: ,,For us [any oppres-
sed, colonized group, Anm. der Verfasserin], true speaking is not solely an ex-
pression of creative power; it is an act of resistance, a political gesture that chal-
lenges politics of domination that would render us nameless and voiceless®
(hooks 1989, S. 8). hooks Padagogik des Widerstands ist somit im Kern an der
Erméchtigung des Subjekts ausgerichtet, welches durch das Erlangen einer be-
deutungsvollen Sprache in die Wirklichkeit eingreifen kann.

Voranstehendes Zitat verdeutlicht auch, dass bell hooks’ Pddagogik stets in
einem gesellschaftlichen beziehungsweise politischen Kontext gedacht werden
muss. Daher soll der Blick demnach nun auf ihr Verstdndnis gesellschaftlicher
Strukturen gerichtet werden, gegen die sie mit padagogischen Mitteln Wider-
stand leisten mochte. bell hooks verwendet den Begriff der White Capitalist Pat-
riarchal Supremacy (vgl. beispielsweise hooks 1994, S. 47). Er verdeutlicht das
Zusammenwirken mehrerer Ungleichheitsmechanismen und legt, anders als die
Termini ,Rassismus® oder ,,Sexismus®, den Fokus auf die von den machtvollen
Strukturen profitierenden Menschen. Im Sinne dieses Gesellschaftsbildes geht
hooks davon aus, dass bestehende Hierarchien sowohl von privilegierten als auch
von denjenigen, die von ihnen betroffen sind, reproduziert werden. Dieses Pha-
nomen bezeichnet hooks als ,,colonizing mind-set (hooks 1994, S. 46). Ein wei-
teres Schlagwort in diesem Kontext, welches das Zusammenwirken verschiede-
ner Ungleichheitsmechanismen beschreibt, ist der Begrift der Intersektionalitit.
Sich auf den beriihmten Ausspruch Sojourner Truths ,,Ain’t I a Woman?“ (vgl.
hooks 2015) beziehend, kritisiert bell hooks die Unsichtbarkeit Schwarzer Frauen
im feministischen Diskurs. Die doppelte Diskriminierungserfahrung aufgrund
der Hautfarbe und des Geschlechts wurde beziehungsweise wird oftmals entwe-
der unter der Kategorie ,,Frau® oder der Kategorie ,,Schwarz-Sein® subsumiert
und die Uberschneidung verschiedener Formen der Diskriminierung nicht be-
riicksichtigt.
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Der Blick auf die biografische Kontextualisierung bell hooks’, auf die Ein-
fliisse Freires, auf die Sprache als Akt des Widerstands und auf ihr Bild von Ge-
sellschaft deuten daraus resultierende Implikationen fiir die padagogische Praxis
an, die ich im Folgenden ndher erldutern werde. Dabei ist es erwdhnenswert, dass
hooks in ihren Texten insbesondere aus ihren Lehrerfahrungen in der Hoch-
schuldidaktik schopft. Eines ihrer zentralsten Ziele ist die Konstruktion eines
»~democratic setting (hooks 1994, S. 40) von Seiten der Lehrenden. Dabei geht
es um die Gestaltung eines Lehr-/Lernraumes, der allen Beteiligten in gleichem
Mafle die Teilhabe ermdglicht. ,Who speaks? Who listens? And why?“ (ebd.)
kann fiir Lehrende als grundlegende Idee verstanden werden, sich der Perspek-
tive, aus der die Lernenden sprechen immer wieder bewusst zu werden und dem-
entsprechend agieren zu kénnen. Das erfordert in der Ausbildung der Lehrenden
zundchst ein strukturelles Verstandnis von gesellschaftlich bedingten Ungleich-
heiten und die damit einhergehende Wertigkeit von Heterogenitit.

Eine weitere Kernidee in hooks’ Pddagogik ist die Betonung, ,,no education is
politically neutral (ebd., S. 37). Dies verdeutlicht noch einmal den Zusammen-
hang ihrer padagogischen Arbeit mit gesellschaftlichen, beziehungsweise politi-
schen Gegebenheiten. Diese Haltung ist eine weitere Verbindung zwischen ihr
und Paulo Freire und zeigt sich im Hinblick auf die padagogische Praxis bei-
spielsweise in der Bedeutsamkeit der Auswahl der Lehrinhalte. hooks zeigt in
diesem Kontext auf, dass ein weiffer und mannlicher Professor, ,,who teaches
only work by ,great white men‘ is making a political decision [...]“ (ebd.). bell
hooks schildert, dass der Versuch, diese Thematik im Kontext der Hochschul-
lehre anzusprechen nicht immer auf Offenheit von Seiten der Lehrenden stof3t
(vgl. ebd., 37 £.). Und auch der Blick auf meine Erfahrungen im Kontext der Er-
wachsenbildung zeigt, dass die Auseinandersetzung mit den eigenen Privilegien
und dem Verstehen von Rassismus, Sexismus usw. als strukturelle Phanomene
weder ohne Hiirden noch in kurzer Zeit moglich ist.

bell hooks steht damit fiir eine Padagogik, die gesellschaftliche Herrschafts-
verhiltnisse sichtbar macht und diese letztlich aufzubrechen versucht. Zentral ist
die Ermdchtigung der Marginalisierten und die gleiche Partizipationsméoglich-
keit fiir alle Lernenden. Die Verflechtung von Bildung und Gesellschaft, bezie-
hungsweise Politik erfordert von allen Beteiligten des Lehr-/Lernprozesses das
Wissen iiber die Mechanismen der Unterdriickung und den Raum zu sprechen,
zu handeln und Widerstand zu leisten.

3 Bildung und Spiritualitat bei bell hooks

Andererseits ist fiir die Pddagogik bell hooks’ eine kontemplative Idee charakte-
ristisch. Schrittweise ein Bewusstsein fiir Mechanismen der Unterdriickung wie
Sexismus oder Rassismus zu erlangen, kann bedeuten, eine neue Haltung zu ent-

166



decken, die das eigene Weltbild auf den Kopf stellt. hooks schreibt, dass dieser
Prozess mit Schmerzen verbunden ist, denn ,new ways of knowing may create
estrangement where there was none® (hooks 1994, S. 43). Beobachtungen im uni-
versitdren Kontext, aber auch in der politischen Bildungsarbeit im Kontext der
Erwachsenenbildung zeigten mir, dass tiber Entfremdungsmomente hinaus bei
der kritischen Auseinandersetzung mit verschiedenen Formen der Diskriminie-
rung oftmals eine sehr dualistische Weltsicht entsteht. Diese scheint vorzugeben,
was ,,gut” und was ,,schlecht®, was ,,richtig“ beziehungsweise ,,falsch® ist oder was
»gesagt werden darf und was eben nicht“. Daran zeigt sich die Schwierigkeit der
Dekonstruktion von Kategorien wie ,Hautfarbe“ oder ,,Geschlecht®, denn die
Aufldsung verschiedene Ungleichheitsmechanismen erfordert zunichst die Be-
nennung ebendieser und die Entwicklung einer Haltung gegeniiber ihnen. bell
hooks eréffnet mit ihrer Bildungstheorie einen Gedanken, der an diesem schein-
bar unaufloslichen Punkt ansetzt. Besonders essentiell wirkt an dieser Stelle die
Formulierung hooks’ in einem Interview mit Helen Tworkow: ,,To commit to
love is fundamentally to commit to a life beyond dualism. (hooks/Tworkov 1992,
0. S.). In diesem Interview, aber auch in vielen weiteren Schriften von bell hooks
wird ihre Néhe zu buddhistischer Philosophie sowie der Bedeutsamkeit von Spi-
ritualitdt deutlich. Insbesondere in den beiden spateren padagogischen Schriften
Teaching Community und Teaching Critical Thinking lasst sich ihre Position be-
ziiglich Spiritualitdt in Kontexten des Lehrens und Lernens finden. In der Ausei-
nandersetzung mit dieser Thematik wurde auch ersichtlich, dass die Felder ,,bud-
dhistische Philosophie® beziehungsweise ,,Spiritualitit® schwer greifbar sind. Im
christlichen Kontext aufgewachsen, bezeichnet hooks sich selbst als ,,Buddhist-
Christian® (hooks/Yancy 2015, o. S.), wobei sie betont, sich besonders mit den
mystischen Dimensionen der Religionen verbunden zu fiihlen (vgl. hooks/Twor-
kov 1992, 0. S.). Sie differenziert zwischen Religion und Spiritualitit und konsta-
tiert, dass erstere im pddagogischen Kontext Gefahr lauft, aufgrund dogmati-
scher Strukturen Diskussionen zum Schweigen zu bringen oder eine feindliche
Spannung unter den Lernenden zu erzeugen. Die Auseinandersetzung mit Spiri-
tualitdt hingegen ist fiir sie aufgrund ihrer alltdglichen Bedeutsamkeit im Sinne
von Fragen, die das Zusammenleben diskutieren, zentraler Bestandteil in Lehr-
/Lernsituationen. hooks orientiert sich an einer Definition des Dalai Lamas,
wenn sie unter Spiritualitit die Etablierung verschiedener Grundqualitaten des
menschlichen Wesens wie etwa Mitgefiihl, Geduld oder Vergebung versteht (vgl.
hooks 2010, S. 148). Spiritualitit bietet bell hooks dariiber hinaus die Moglich-
keit, einen Umgang mit Negativem, mit Emotionen wie Schmerz, Angst und
Verlust zu finden. Bereits bevor sie eine Sprache des Widerstands erlangen
konnte, diente ihr die spirituelle Praxis als Bewdltigungsstrategie: ,, There is that
moment of delay that allows us — in the midst of physical suffering and pain - to
remember that we are more than our pain. And that there are other ways that we
can speak® (hooks 2003, S. 164).
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Hier wird deutlich, dass Spiritualitat fiir bell hooks vor Theorien widerstands-
orientierter Denker_innen als heilsame Quelle gelten konnte. Der Kern dieses
Gedankens wird auch an folgendem Zitat ersichtlich, in dem sie schildert, sich
nicht ausschliefSlich und insbesondere nicht vorrangig iiber die Kategorien
»Hautfarbe“ und ,,Geschlecht® zu definieren:

»1f I were really asked to define myself, I wouldn’t start with race; I wouldn’t start with
blackness; I wouldn’t start with gender; I wouldn’t start with feminism. I would start
with stripping down to what fundamentally informs my life, which is that I'm a seeker
on the path® (hooks/Tworkov 1992, 0. S.).

Dieses Zitat lasst dariiber hinaus eine Haltung erkennen, die nicht fest in Struk-
turen oder Dualismen steckt, sondern stets nach Offenheit und Vertrauen dem
Unbekannten gegeniiber ausgerichtet ist. Als Zwischenergebnis ist hier bereits
festzuhalten, dass wenngleich hooks in ihrem Werk den Marginalisierten in be-
sonderem Mafe Aufmerksamkeit schenkt und ihre Bildungstheorie unter gesell-
schaftlich-machtvollen Voraussetzungen konzipiert, sie zusétzlich eine spiritu-
elle, universale Perspektive hinzuzieht.

Der buddhistische Monch Thich Nhat Hanh, verankert in der Denktradition
des engagierten Buddhismus, ist ein weiterer wichtiger Bezugspunkt fiir hooks. Ka-
zeem-Kaminski halt fest, dass Thich Nhat Hanh neben Paulo Freire von hooks am
héufigsten rezipiert wird (vgl. Kazeem-Kaminski 2018, S. 106). Der engagierte
Buddhismus vereint buddhistische Lehren wie etwa Achtsamkeit und Meditation
mit einer politischen beziehungsweise ethischen Haltung. Es ist die ,,integration of
contemplation and political activism® (hooks/Tworkov 1992, o. S.), die hooks in-
spiriert. Im Zuge des Vietnamkriegs leistete dieser Monch mit seinen Anhinger-
_innen eine Form des Widerstands, die Gewaltlosigkeit als hochste Prioritét an-
sieht. Aufgrund seiner Nihe zu weltlichem Geschehen, wird den Vertreter_innen
des engagierten Buddhismus oftmals vorgeworfen, den grundlegenden Lehren des
Buddhismus zu widersprechen, die die Distanzierung von allem Weltlichen mit-
einschliefSen (vgl. Kazeem-Kaminski 2018, 120 £.). In der Gegeniiberstellung ihrer
wichtigen Bezugspunkte, Paulo Freire und Thich Nhat Hanbh, teilt hooks mit letz-
terem vor allem Vorstellungen des menschlichen Korpers, den er holistisch im
Sinne einer Einheit von physischem Korper, Geist und Seele versteht.

»Whereas Freire was primarily concerned with the mind, Thich Nhat Hanh offered
me a way of thinking about pedagogy which emphasized wholeness, a union of mind,
body and spirit. His focus on a holistic approach to learning and spiritual practice
enabled me to overcome years of socialization that had taught me to believe a class-
room was diminished if students and professors regarded one another as ,whole‘ hu-
man beings, striving not just for knowledge in books, but knowledge about how to live
in the world“ (hooks 1994, S. 16).
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Aus diesem Blick auf den menschlichen Koérper ergeben sich fiir hooks auch
Konsequenzen fiir die padagogische Praxis. Lehren und Lernen ist daher nicht
als etwas zu verstehen, was ausschliefllich im Geist geschieht und vermeintlich
objektive Erkenntnisse erzeugt, sondern in den Zusammenhang mit dem Korper
als Ort des Subjektiven und Emotionalen gebracht werden muss. In diesem Zu-
sammenhang plddiert sie fiir eine Padagogik, die Achtsamkeit und Ganzheit als
grundlegende Ziele versteht (vgl. hooks 2003, 178 ff.). hooks geht aulerdem da-
von aus, dass unsere Korper ,,ideologically marked” (Lacom/Hadley 2009, S. 55)
sind. An dieser Stelle lasst sich eine Verwobenheit der zentralen Perspektiven des
Artikels beobachten. Welche Geschichte unser Korper erzdhlt, welche verschie-
denen Rollen er spielt und vor allem von welchen gesellschaftlichen Strukturen
er beeinflusst ist, erfordert Bewusstsein und Reflexion. In Anlehnung an Thich
Nhat Hanh erlangen diese Uberlegungen insbesondere mit Blick auf die Lehren-
den Bedeutung. Menschen in heilsamen Professionen, worunter auch der Leh-
rer_innenberuf fillt, ,must be actively committed to a process of self-actualiza-
tion that promotes their own well-being if they are to teach in a manner that
empowers students (hooks 1994, S. 15). bell hooks betont in diesem Zusammen-
hang, dass beispielsweise Ansdtze feministischer Pddagogik den sogenannten
»-mind/body split“ (ebd., S. 193) autbrechen und erméglichen, ,to be whole in the
classroom and as a consequence wholehearted” (ebd.). Sie kritisiert im Hinblick
aufihre Lehrerfahrungen den fehlenden Raum fiir eine achtsame Begegnung sich
selbst gegeniiber, ,that it was only the work of the mind that mattered, that any
care of the soul - or spirits — had to take place in private, almost in secret“ (hooks
2003, S. 179). Im Anschluss an bell hooks gilt es fiir Lehrende also, sich achtsam
und liebevoll selbst zu betrachten, wenn sie in Bildungskontexten agieren. hooks’
Nihe zu Spiritualitit zeigt sich auflerdem in der Idee, Lehr-Lernkontexten als
inklusive, verbindende Rdume zu gestalten. Dabei versteht hooks den Begriff
~community“ (ebd., S. 163) als Integration samtlicher Vielfalt und damit als eben
genanntes Denken jenseits der Dualismen ,,schwarz®/,,weifl“, ,mannlich®/,,weib-
lich® oder ,,gut®/,,schlecht” hinweg:

»10 be guided by love is to live in community with all life. However, a culture of dom-
ination, like ours, does not strive to teach us how to live in community. As a conse-
quence, learning to live in community must be a core practice for all of us who desire

spirituality in education® (ebd.).

Im Anschluss an hooks gilt es somit Lehrraume zu gestalten, die von der Frage
geleitet sind, wie diese Verbindung hergestellt werden kann, die ,,a sense of the
sacred” (ebd., S. 180) herstellen konnen. Lehrende, in zweiter Konsequenz aber
auch Lernende sollen in einem reflektiven Prozess fiir ebendiese Fragen des Mit-
einanders Bewusstsein entwickeln und danach Bildungsraume gestalten.

Die Padagogik bell hooks’ ist von einer spirituellen Perspektive geprigt, die
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es in erster Linie ermdglicht mit negativen Emotionen und Schmerz umzugehen.
Sie erlaubt es, Widerspriiche dualistischen Denkens einzuladen und dadurch sich
selbst, aber auch gegeniiber Anderen eine liebevolle Haltung zu entwickeln. Die-
ser Betrachtung liegt eine Anthropologie zugrunde, die von einer Einheit von
Korper, Geist und Seele ausgeht und nach welcher, padagogische Settings ausge-
richtet sein sollten.

4 Ein Ausblick: Bildung als heilsamen Prozess verstehen

Durch die Eroéffnung zweier Perspektiven auf die Padagogik bell hooks’ konnten
tiir sie relevante theoretische Beziige sowie deren Konsequenzen fiir das padago-
gische Handeln getrennt voneinander betrachtet werden. Dabei wurde eine erste
Perspektive skizziert, die sich durch Aktivitét, Positionierung, durch Widerstand
und dem Ziel der Befreiung aus gesellschaftlichen Machtverhiltnissen auszeich-
net. Der zweite Blick auf die Pddagogik bell hooks’ verdeutlichte, dass dieser Hal-
tung Vorstellungen iiber das menschliche Wesen zugrunde liegen, die einen spi-
rituellen Hintergrund haben. Somit zeigte diese Vorgehensweise jedoch auch,
dass bell hooks insbesondere die zweite hier eroffnete Perspektive stets in Zu-
sammenhang mit der ersteren denkt. Der Verweis auf Thich Nhat Hanh macht
hierbei die Verbindung einer an politischen Themen orientierten und gleichsam
spirituell-fokussierten Padagogik in besonderer Weise deutlich. Dabei weist die
Formulierung ,,I can testify to the meaningfulness of spiritual practice and that
such practice sustains and nurtures progressive teaching, progressive politics,
and enhances the struggle for liberation® (hooks 2003, S. 164) darauf hin, dass
eine befreiende, politische Bildungspraxis einen spirituellen Ndhrboden bené-
tigt. bell hooks spricht spiritueller Praxis die Kraft zu, Bildungsprozesse, die an
der Dekonstruktion bestehender Machtverhiltnisse interessiert sind, anzustof3en
und zu begiinstigen. An dieser Stelle mdchte ich nochmals auf das Zitat zu Be-
ginn des Artikels verweisen, das Lehren und Lernen als ,,to be participating in
every aspect of life as a sacrament of love® (hooks/Yancy 2015, o. S.) versteht.
Damit ist eine padagogische Haltung verbunden, die sowohl Lehrende als auch
Lernende als ganzheitliche Wesen betrachtet — verflochten in gesellschaftliche
Ungleichheiten - und Bildung als Prozess versteht, der durch Innehalten und
Annehmen eine heilsame Wirkung hat.

Im Sinne einer solchen Pddagogik liegt es nahe, die Bildungsstrategien bell
hooks” weiterzudenken und -kniipfen. Dabei wire beispielsweise zu iiberlegen,
wie im deutschen Schulkontext Lehr-/Lernsettings gestaltet werden kénnten, die
von der Idee einer postkolonialen Bildung nach hooks gepragt sind. Hierbei wire
beispielsweise an die Verankerung antirassistischer sowie antisexistischer Wis-
senselemente in den Curricula der Lehrer_innenausbildung zu denken. Aber
auch die Betrachtung des menschlichen Kérpers im ganzheitlichen Sinne kann
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Anklang im Bildungskontext finden. So konnte der Gedanke nachverfolgt wer-
den, was es fur Lehrende bedeutet, sich um ,,self-actualization® (hooks 1994,
S.15) zu bemiihen und welche Strategien entwickelt werden koénnen, die Be-
wusstsein und Achtsamkeit in Lehr/-Lernkontexten méglich machen.
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Kulturelle Vielfalt als
padagogische Herausforderung.

Annaherungen Uber das Schulsystem in Kanada

Sabina Lautensach

Einfuhrung

Der berithmte Anthropologe Clifford Geertz definierte Kultur als ,,the shared
patterns that set the tone, character, and quality of people’s lives“ (Geertz 1972,
S.261). Die meisten Anthropologen stimmen mit ihm tiberein in der Annahme,
dass Kultur sich nur zu einem kleinen Teil als Verhalten darstellt, sondern im
Wesentlichen als ,,shared ideals, values, and beliefs that people use to interpret
experience and generate behaviour and which are reflected in their behaviour®
(Haviland 1996, S. 32). In diesem Sinn manifestieren sich die kulturell bedingten
Ideale, Werte und Uberzeugungen in einem Verhaltensmuster ,that falls within
the range of variation the members consider proper and acceptable® (ebd.).

Obwohl es also nur die sichtbare Spitze des psychologischen Eisberges dar-
stellt, bietet das kulturell bedingte Verhalten im Kollektiv die einzige Moglich-
keit, Kulturen zu charakterisieren und zu vergleichen. Kultur kann immer nur
als Differenz erkannt werden. Insofern stellt die kulturelle Vielfalt die Summe
unserer Differenzen dar - stets prasent, wenn auch in wechselhaftem Ausmaf3
und in zeitlich variabler Form. Das Gegenteil der Vielfalt ist fiir Anthropologen
von ebenso groflem Interesse, ndmlich die Grundstrukturen und Eigenschaften
der menschlichen Natur, die uns alle verbinden.

Warum und wofiir ist Kultur wichtig im Rahmen der Bildung? Zunichst spie-
len kulturelle Unterschiede eine wichtige Rolle im Abgleich zweier Axiome in
Bildung und Erziehung, die Axiome der Gleichheit und der Ungleichheit (vgl.
Ranciere 2010). Die allgemeine Anerkennung von unabdingbaren Menschen-
rechten und Menschenwiirde basiert auf der Annahme, dass in gewisser Bezie-
hung und in gewissem Ausmaf, alle Menschen als gleich, gleichwertig und
gleichberechtigt zu betrachten sind. Dagegen spricht die ebenso offenbare Wahr-
heit, dass dem Individuum nicht nur eine einzigartige Partikularitit zu eigen ist,
sondern dass auch sozio-kulturelle Gruppen, ihre Denkweisen, Traditionen und
Weltbilder, nur in beschranktem Masse gegen einander aufzuwiegen sind. Das
hat zur Folge, dass in der - padagogischen sowie soziopolitischen — Praxis das
Prinzip der Billigkeit (equity) oft dem Prinzip der Gleichberechtigung (equality)
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vorzuziehen ist, wie z. B. in gezielten Fordermafinahmen (affirmative action).
Zudem ist eine Beachtung von Kultur wichtig in der Erstellung von Curricula, in
der Formulierung und Priorisierung von Schulregeln und Praktiken, im tigli-
chen Umgang und Diskurs miteinander, sowie in der Aufnahme, Behandlung
und Beurteilung von Lernenden. Im Nordwesten British Columbias wird Bil-
dung auflerdem heutzutage dazu benutzt, indigene Kulturen (d. h. u. a. ihr Wis-
sen, ihr Glauben, ihre Uberlieferungen, ihre Sprachen) zu stirken und vor dem
Aussterben zu bewahren.

Die Beziehungen zwischen Kultur und Erziehung und Bildung sind von einer
interessanten Wechselwirkung geprigt. Einerseits werden Erziehung und Bil-
dung als Instrumente der kulturellen Reproduktion verwendet, oft auch unbe-
wusst. Vorherrschende Wertvorstellungen, Weltbilder und Ideale werden iiber
Curricula an die néchste Generation weitervermittelt, was gelegentlich sogar in
die Unterdriickung von Alternativen ausartet. Anderseits wird besonders die Bil-
dung in der Form von Reformpédagogik als ein wesentlicher Bestandteil von
zentral gelenkten Programmen betrachtet, mit deren Hilfe bestimmte kulturelle
Denkweisen und Werte an neue politische Richtlinien angepasst werden kénnen
(vgl. Koerrenz 2014, S. 187 ff.). Auch im individuellen Rahmen kénnen Lehrende
aus eigener Initiative einen gewissen kulturellen Einfluss auf die Lernenden aus-
iben; zum Teil beruht dieser Einfluss auf dem giinstigen Umstand, dass sich Kul-
tur sowieso immer dynamisch verandert (man bedenke nur die rapide Verdnde-
rung der Umgangssprache) und dass kleine, gezielte Kursinderungen im
Rahmen des 6rtlich Moglichen vielerorts zu finden sind - vor allem, was affektive
Lernziele betrifft (vgl. Noddings 1995; vgl. Likona 1992).

In Kanada, wie fast iiberall in Nordamerika und in anderen ehemaligen Ko-
lonien, ist die kulturelle Heterogenitdt im Prinzip eine Konsequenz der jahrhun-
dertealten Geschichte von Kolonisierung und Masseneinwanderung und somit
weniger neu als in Europa. Siedler_innen aus aller Herren Lander und Urein-
wohner_innen lebten zusammen unter abwechselnd konfrontativen oder assimi-
lativen Bedingungen, die bis heute weitgehend ungeklart und ungeschlichtet
bleiben. In vielen Fillen wurde das Problem des Umgangs mit kolonisierten Kul-
turen kurzerhand durch Genozid gelost. Wo es Uberlebende gab wurde das
Problem weitgehend im Interesse der Modernitit totgeschwiegen, tibertiincht
bzw. beschonigt. Tatsache bleibt, dass viele Ureinwohner nach wie vor mit der
kolonialen Realitdt leben miissen und dass eine Schlichtung oder Bereinigung
immer noch aufler Reichweite liegt. Daraus ergeben sich drei ethische Fragen,
denen ich in diesem Kapitel nachgehe: Inwieweit ldsst sich eine Bezeichnung des
Status quo als postkolonial iiberhaupt rechtfertigen? Wie kann man eine Entkolo-
nisierung im Rahmen des kanadischen Schulwesens konzipieren? Und welche zu-
kiinftigen Herausforderungen sind in diesem Zusammenhang zu erwarten im Hin-
blick auf den rapiden weltweiten Umweltwandel, dessen Ausmafe eindeutig

bedrohlich sind?

173



Mein personliches Leben hat in vieler Hinsicht mein wissenschaftliches Inte-
resse als Anthropologin an der Kultur pradestiniert. Tochter von Volksdeutschen
in Schlesien und Kroatien, aufgewachsen im damaligen Jugoslawien, integriert in
das deutsche Schulwesen der Sechzigerjahre, ausgewandert mit 21 nach Kanada
und vierzehn Jahre spéter nach Neuseeland, Staatsbiirger beider Lander, mehrspra-
chig und geldufig in den Lebensweisen von einem halben Dutzend Kulturen, hat
mich der Begriff der kulturellen Identitét von frithauf fasziniert. Ein Pass berechtigt
Anspriiche auf kanonisierte Geschichte, Rechte, Privilegien und Prestige. Ein
ebenso wichtiges Indiz ist der Gebrauch einer Sprache; im tédglichen Leben hat die
Sprachfahigkeit sogar Vorrang. An der Hotelrezeption wird ein Akzent zum An-
lass, dass man um seinen Pass gebeten wird. Sprachféhigkeit, sowie Hautfarbe, Ge-
schlecht und Habitus bedingen sozio-kulturelle Eingrenzung und Ausgrenzung.
Der kanadische Pass der ,Indianerin‘ hat im Vergleich wenig unmittelbaren Ein-
fluss auf die Weise, in der sie von ihrem sozialen Umfeld behandelt wird.

1 Koloniale, postkoloniale und neokoloniale Geschichten

Die Bevolkerung British Columbias bestand 2016 zu 5,9 Prozent aus Personen
indigener Herkunft (Government of BC 2018). Offentliche Schulen in British
Columbia wurden 2017/18 zu 11,2 Prozent von indigenen Kindern (unter 14 Jah-
ren) besucht. Der Prozentsatz verringert sich drastisch vom Kindergarten ab
(d. h. ab der ersten Klasse im deutschen Schulwesen). Nur ein Bruchteil dieses
Kontingents erringt den Hauptschulabschluss nach der 8.Klasse (67 Prozent),
und noch weniger erlangen die Hochschulreife (51 Prozent der 12.Klasse, vergli-
chen mit 74 Prozent von Non-indigenen) (vgl. Government of BC 2018).

Die Geschichte der Ureinwohner Kanadas wurde nachhaltig gepragt von der
Bildungspolitik von Kolonialregierungen, die nach der Konféderation 1867 zum
einzigen Reprdsentanten aller Ureinwohner wurde, ohne dass ihnen bis 1960
auch nur das Wahlrecht zugestanden wurde. Ein grofler Prozentsatz der indige-
nen Kinder (30 Prozent in einer Spanne von hundert Jahren) wurde in sogenann-
ten Residential Schools interniert. Der sogenannte Indian Act wurde 1884 gedn-
dert, was diese Form der Schulbildung fiir die nachsten 115 Jahre zur gesetzlichen
Pflicht fiir alle indigenen Kinder machte.

Trotz der Abschaffung des Residential School Systems werden indigene Ler-
nende von den vorherrschenden Bedingungen im Bildungssystem weiterhin be-
nachteiligt, wie die obengenannten Statistiken andeuten. Die Bediirfnisse von in-
digenen Lernenden, und moglicherweise auch die Bediirfnisse von Einwande-
rerminorititen auflerhalb des dominanten Spektrums, bleiben weiterhin unge-
niigend berticksichtigt. Im Rahmen der Bildungsreform von 2017 wurde in Bri-
tish Columbia ein neuer Lehrplan verabschiedet, der ausdriicklich dieses Defizit
bereinigen soll. Der Erfolg dieser Reform bleibt abzuwarten.
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Eine Erkldrung fiir dieses Defizit liegt in dem chronischen Missverstindnis
von dem Prinzip der Gleichberechtigung. Wie bereits erortert, kann eine Inter-
pretation, die nicht iiber Gleichbehandlung hinausgeht, keine Lésung fiir die kul-
turelle Benachteiligung von Minderheiten darstellen. Stattdessen sollte das Prin-
zip der Billigkeit gelten, das gewdhrleistet, dass vielfiltige Bediirfnisse auf
vielfdltige Weisen beriicksichtigt werden. Nur so kann ein Schulsystem gleich-
wertige Anforderungen schaffen und die kulturelle Sicherheit aller Lernenden
gewidhrleisten (s. u.).

Im Rahmen der Globalisierung und Liberalisierung von Handelsbeziehungen
und Rohmaterialproduktion wurden Holzindustrie, Bergbau, Petroleumindust-
rie und die Fischerei in British Columbia weitgehend auf den Exportmarkt ori-
entiert. Rohmaterialien wurden in zunehmendem Maf$ direkt exportiert, was die
Preise senkte, Arbeitspldtze ins Ausland verlegte und die heimische Prozessin-
dustrie grofitenteils eliminierte. Heute rollen die Giiterziige pausenlos Richtung
Kiiste, beladen mit Rohstoffen fiir den asiatischen Markt, und kehren zuriick mit
Konsumgiitern aus China. Eine wachsende Anzahl von Pipeline-Projekten gibt
Anlass zu intensivem Protest seitens diverser Biirgerbewegungen und indigener
Stimme. Dieser Trend hatte, mit der Unterstiitzung gewéhlter Regierungen, eine
wirtschaftliche und politische Entmachtung zur Folge, wodurch die Industrie
von transnationalen Konzernen iibernommen wurde und die Preise von Roh-
stoffen vom Weltmarkt diktiert werden und in keiner Relation zu ihren tatsach-
lichen dkologischen Produktionskosten stehen. Die politische Kontrolle iiber
diese Mechanismen ging infolge unseres undemokratischen Wahlsystems in die
Hiande von hintergriindigen Machtgruppen, die sich der offentlichen Verant-
wortung weitgehend zu entziehen wissen. Diese Entmachtung von demokrati-
schen Kontrollmechanismen kommt einer neuen Kolonialherrschaft nahe, die
keinen Widerspruch seitens der ortlichen Bevolkerung zuldsst. Im Gegensatz zu
seinen historischen Vorlaufern macht der Neokolonialismus wenig Unterschiede
zwischen Entwicklungsldndern und rohstoffreichen OECD-Léndern. Besonders
fiir die Ureinwohner und ihre traditionellen Heimatregionen hat sich die Aus-
beutung durch diverse Kolonialméchte wenig verandert. Ein wesentliches Ziel
der Schulbildung in den Provinzen ist es, eine verlédssliche Zufuhr von Arbeits-
personal in diesem System zu garantieren.

2 Die Entkolonisierung der Schule

Viele ehemalige Kolonien, sowie auch ehemalige Kolonialmiachte, bemiihen sich
nach wie vor gegen Ungerechtigkeit und Vorurteile vorzugehen, deren Ursprung
in der Kolonialgeschichte liegt (vgl. Banks 2002). Die Schule spielt dabei eine
wichtige Rolle als Schauplatz von Reformstrategien und dem Spiegel umstritte-
ner kultureller Identitaten. Viele Beispiele von dahingehenden curricularen Re-
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formen und padagogischer Praxis aus den USA (vgl. Wayne 2014) und Kanada
(vgl. St. Denis 2011) zeigen auf erhohte Besorgnisse iiber Rassismus und Diskri-
minierung und ein Interesse an Rollenmodellen fiir den Widerstand und die Er-
michtigung zu Debatte und Interessenvertretung.

Was diese Bemiithungen in Nordamerika weiterhin behindert ist das Erbe von
offiziellen Programmen, die auf die allgemeine Integrierung von indigenen Kin-
dern in die Siedlergesellschaft abzielten. In den USA war der American Indian Re-
lief Council von 1860 bis 1978 beauftragt, mit Hilfe von ,native boarding schools’
(60 Schulen fiir 6200 Kinder in den 1880iger Jahren) indigene Kinder getrennt von
ihren Familien in einer ,weiflen® Kulturumgebung zu schulen und zu konditionie-
ren (vgl. Partnership with Native Americans 2019). In Kanada ist dieses Erbe noch
starker zu spiiren, vor allem in den westlichen Provinzen. Von 1840 an arbeiteten
Regierung und Kirchen gemeinsam an Programmen, die einem gezielten kulturel-
len Genozid gleichkamen. Besonders bezeichnend im offiziellen Gesetzestext ist
der Begriff der ,,Final Solution® fiir das ,,Indian Problem® (vgl. Stromquist 2015).
Uber 150.000 indigene Kinder wurden gewaltsam ihren Familien entrissen und in
geschlossenen Residential Schools interniert. Uber 6000 Kinder starben dort. Die
letzte Residential School wurde erst 1996 geschlossen, achtunddreiflig Jahre nach-
dem Kanada die allgemeine Menschenrechtserkldrung unterschrieben hatte, und
vierzehn Jahre nach der Verabschiedung der kanadischen Charter of Rights and
Freedoms. Ein verheerender Report einer National Inquiry Commission enthiillte
2019 den Mangel an offiziellem Interesse an der Aufklirung von vermissten und
ermordeten indigenen Frauen und Madchen, sowie die Versuche mehrerer Regie-
rungen, das zu vertuschen (vgl. National Inquiry 2019).

Diese iibergeordneten Gegebenheiten im politisch-kulturellen Umfeld stellen
fir das (provinziell verwaltete) Bildungssystem, sowie fiir die einzelnen Schulen
und Gemeinden vielfache Herausforderungen dar. Das Erbe des Residential School
Systems manifestiert sich als eine schwer zu heilende Wunde in den indigenen Kul-
turen Kanadas. Eine gesamte Generation wurde gewaltsam daran gehindert, ihre
Sprache zu sprechen (Nadeln wurden den Kindern in die Zunge gesteckt, wenn sie
dabei erwischt wurden), ihre kulturellen Traditionen auszuiiben (das Potlatch war
von 1884 bis 1951 verboten), sowie diese Traditionen an ihre Kinder weiterzuge-
ben. Noch heute ist diese Konditionierung an einer bestimmten Altersschicht deut-
lich zu bemerken. Das erste Gebot der Entkolonisierung betrifft somit die Uber-
briickung dieser demographischen Kluft durch gezielte Mafinahmen zur Spei-
cherung und zum Priservieren von miindlicher Literatur und Uberlieferungen, so-
wie von indigenem Sprachwissen. Diese Bemiithungen gehen zwar iiber die Schule
hinaus, kénnen aber dort initiiert und unterstiitzt werden.

Die zweite Aufgabe der Entkolonisierung der kanadischen Schule betrifft den
Umgang mit der Heterogenitét. Kriterien sind Kultur, Religion, Gender, Ethnie,
sowie die Meinungsduflerung und Selbstverwirklichung. Die Aufgabe beinhaltet
die Toleranz der Heterogenitdt im Prinzip und die Unterstiitzung ihres Aus-
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drucks, innerhalb demokratisch ausgehandelter Grenzen. Auch hier hat die ka-
nadische Schule, nebst der Gesellschaft im Umfeld, noch viel zu lernen. Neben
Fortschritten in Form der LGBTQI+ Bewegung, steht beharrlicher Widerstand
in der Form von Hassliteratur, Verbreitung von Falschheit und ,Alternativwahr-
heit’, Irrefithrung und Fanatismus - alles durchgefiihrt unter dem Schutzmantel
liberaler Toleranz. Es geht also bei dieser Aufgabe auch um die Erstellung von
Grenzen der Toleranz, die Bewegungen ausschlief3t, die allgemein anerkannte
moralische Grundprinzipien (wie z. B. die Menschenrechte) ablehnen. Diese
Seite der Aufgabe betrifft die breite Masse des Bildungssystems; es gibt aber auch
die Seite der Minderheiten, Individuen und Gruppen die es kaum wagen, sich
offentlich bemerkbar zu machen aus Angst vor Anfeindungen. Die Befdhigung
zur freien Bekennung zu einer kulturellen Minderheit und ihrem Selbstverstind-
nis erfordert ein Mindestmaf$ an kultureller Sicherheit (s. u.).

Die dritte Aufgabe ist ebenso schwierig wie kontrovers. Viele der konzeptu-
ellen Hindernisse und strukturellen Barrieren zu einer wirksamen Transforma-
tionspadagogik (vgl. Giroux 1985; 2012) beziehen ihre Resilienz von etablierten
Machtverhiltnissen, selbst-proklamierten Eliten und traditionellen Oligarchien,
deren Hauptinteresse dem Status quo gilt. Eine wirklich antikoloniale Pddagogik
muss auch hier ansetzten mit Hilfe von kontra-hegemonialen Interventionsme-
thoden. Wie weit man dabei gehen kann und gehen sollte bleibt natiirlich um-
stritten. Sollte die fortschrittliche Lehrkraft den Mythos vom Weihnachtsmann
explizit dekonstruieren, aufgrund des Widerstands gegen Liigen? Zum Gliick
gibt es auch weniger kontroverse Ziele und eine wachsende Literatur der kriti-
schen Theorie der Padagogik, die kontra-hegemoniale Bestrebungen untermau-
ert (vgl. Giroux 2012; vgl. McLaren 2015). Ein solches Ziel, das erst seit 2018 gro-
8ere Unterstiitzung gefunden hat, ist die Befreiung von kommerziellen Abhan-
gigkeiten und Beschriankungen, wie stereotypierte Konsumentscheidungen und
schablonenhafte Lebensstile. Ein eindrucksvolles Beispiel ist der fast lebenswich-
tige Verbrauch von Petroleumprodukten angesichts einer Armut an technolo-
gisch moglichen Alternativen, die nach wie vor keine offizielle Unterstiitzung er-
halten. Die Unterdriickung des Individuums ist hier spiirbar als der Entzug von
Bewegungsfreiheit und dem Zwang, der Erde zu schaden. Ansitze einer dkolo-
gisch informierten Befreiungspiddagogik bauen auf die Grundsitze von Paulo
Freire (1986), um es einer neuen Generation von befdhigten jungen Leuten zu
ermdglichen, Kanada von der wachsenden Antidemokratie im Siiden abzugren-
zen. Obwohl behindert, und vereinzelt befeindet von traditionellen politischen
Machtgruppen und ihren industriellen Sponsoren und Lobbyisten? stellen sie ein
wesentliches Kontingent der Fridays-for-Future-Schulstreik-Bewegung.

2 Unter den bekannten Akteuren befinden sich die Canadian Association of Petroleum Producers
(CAPP) https://d36rd3gki5z3d3.cloudfront.net/wp-content/uploads/2019/10/EDC-OQil-Cli-
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Die Freiheit des Individuums, seine kulturelle Identitit zu wihlen und sie
auszuleben, muss komplementiert werden mit der Freiheit zur Assimilierung. Im
Rahmen der menschlichen Sicherheit und speziell der Religionsfreiheit wurde
diese doppelte Anforderung klar ausgedriickt als ,Freiheit der Religion’, ergdnzt
durch ,Freiheit vor Religion® (vgl. Brown 2013). Lernende von kulturellen Min-
derheiten haben ein Recht auf unbehinderte Wahl ihrer kulturellen Zugehorig-
keit.

Zusammenfassend ldsst sich formulieren, dass die Entkolonisierung der ka-
nadischen Schule auf Argumenten der Gleichberechtigung und Billigkeit beruht.
Entkolonisierung erfordert oft, dass traditionelle Machtverhéltnisse hinterfragt,
rekonzipiert und reformiert werden. Die Zugehorigkeit zu kulturellen Gruppen,
und das Ausscheiden aus demselben, sowie Ausdriicke von kultureller Identitit,
muss der freien Entscheidung des Individuums iiberlassen sein. Freires Befrei-
ungspéadagogik als Instrument zur Entkolonialisierung hat auch in diesem Zu-
sammenhang nicht an ihrer Bedeutung eingebiifit. Es geht nicht an, dass sich in
der Schule nur vertrigt wer einander dhnelt. Darin liegt das Versagen des ,Mel-
ting Pot’-Ideals der Amerikanischen Gesellschaft. Kanadier propagieren stattdes-
sen oft das ,Tossed Salad‘-Ideal, aber um es in soziale Gegebenheiten zu verwan-
deln, innerhalb und auflerhalb der Schule, bedarf es noch viel Arbeit. Ein
Meilenstein auf dem Weg stellt die kulturelle Sicherheit dar.

3  Kulturelle Sicherheit und Multikulturalitat
an kanadischen Schulen

Jeder Neuankommling in der Schule, gleich welcher kulturellen Affinitdt, hoftt
auf kulturelle Sicherheit. Die Canadian National Aboriginal Health Organisation
(NAHO) (NAHO 2006, o. S.) definierte kulturell unsicheres Verhalten als ,, any
actions that diminish, demean or disempower the cultural identity and well being
of an individual“. Im Kontext der Schule wird diese Definition lediglich auf das
Verhalten und die Erfahrungen von Gruppen erweitert (vgl. Lautensach/Lauten-
sach 2011). An der Schule entspricht kulturelle Sicherheit der Gewissheit einer
verletzlichen Person (d. h. Schiiler_in), dass ihre Abhéngigkeit nicht zu psycho-
logischem Schaden fiihren wird. Kulturelle Sicherheit beinhaltet alle Vorkehrun-
gen und Verwaltungsmafinahmen, die der Experte (d. h. Lehrende) dahingehend
einsetzen kann, wird aber definiert und erkannt von dem verletzlichen Empfan-
ger.

mate-Action-Oct-2019.pdf?x76404; die Royal Bank of Canada und die Toronto Dominion Bank
https://www.theguardian.com/environment/2019/oct/13/top-investment-banks-lending-billi-
ons-extract-fossil-fuels.
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Das Konzept der kulturellen Sicherheit entstand aus dem Bediirfnis, die pro-
fessionelle Ethik im Gesundheitswesen mit den Menschenrechten und der Men-
schenwiirde zu vereinbaren. Dies ist besonders wichtig in Situationen, die ein
Machtdifferential zwischen Personen beinhalten (vgl. Ramsden 2005). Das gilt
fir das Doktor-Patient Verhiltnis wie fiir das Lehrer-Schiiler Verhiltnis und
ahnliche professionelle Situationen. Mafinahmen zur kulturellen Sicherheit ha-
ben sich in diesen Situationen als duflerst hilfreich erwiesen, besonders wo kul-
turelle Entmachtung oder widerspriichliche kulturelle Werte im Spiel waren (vgl.
Singer 2011).

Piadagogische Mafinahmen zur Entkolonisierung von Schulsystemen kon-
zentrieren sich auf die Vielfalt der Kulturen, auf Probleme mit Ungerechtigkeit
in den sozio-kulturellen Wechselwirkungen und Machtstrukturen, die postkolo-
niale Gesellschaften charakterisieren. Zur Unterstiitzung von ,,meaningful and
active resistance to the forces of colonialism that perpetuate the subjugation and/or
exploitation of our minds, bodies, and lands“ (Waziyatawin/Yellow Bird 2012,
S. 3) muss Padagogik die Situation und die Anliegen einer ethno-kulturellen
Minderheit an der heutigen Schule beriicksichtigen (vgl. Harrison et al. 2013).
Sie muss auch der kulturellen Vielfalt entgegenkommen und ihre problemati-
schen Wechselwirkungen mit der hegemonialen Modernitit ansprechen. Zwei
Hauptgesichtspunkte sind dabei zu beriicksichtigen: Zum einen bedarf es eines
energischen Engagements fiir Gerechtigkeit in ihren Auslegungen beziiglich Ver-
teilung, Wiedergutmachung und Verfahrensmafinahmen (vgl. Strega/Brown
2015). Zum anderen ist die kulturelle Sicherheit der Lernenden und der Lehren-
den zu fordern, was spezielle Bildungsinitiativen fiir beide Seiten erfordert. Zu-
satzliche Dringlichkeit ist geboten im Zuge der erhohten Mobilitit von Familien
und dem Risiko, dem Fliichtlinge ausgesetzt sind, die, ebenso wie indigene Grup-
pen, an Schulen oft benachteilt und ignoriert werden (vgl. Lautensach/Lauten-
sach 2018).

Die kulturelle Sicherheit einer Person (oder einer Familie) beruht auf wirksa-
mer Bildung durch eine Lehrkraft, die iiber ihre eigene kulturelle Identitit in dem
Sinne reflektiert hat, dass sie erkannt hat, welche Wirkungen ihre eigene Kultur
auf ihren Unterricht ausiibt (vgl. NCNZ 2011, S. 7). Diese Erkenntnis wird in
interkulturelle Kompetenzen umgesetzt und kommt als kulturell sichere Pada-
gogik zum Vorschein. Eine solche ist moglichst frei von jeglichem Verhalten, was
die kulturelle Identitit und das Wohlergehen einer Person oder Gruppe beein-
trachtigt, erniedrigt oder entkriftet (vgl. NAHO 2006, S. 3). Kulturell sichere Pa-
dagogik lésst sich also, wie auch die kulturelle Sicherheit, nur aus der Sicht der
Empfinger formulieren.

Kulturelle Sicherheit kann unausgeglichene Machtverhiltnisse transformie-
ren und institutionelle Diskriminierung neutralisieren und lindert auf diese
Weise die Auswirkungen des Kolonialismus (vgl. Ramsden 2005). Dieses Poten-
zial rechtfertigt das Fordern von kulturell sicherer Bildung (culturally safe edu-
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cation) an der Schule als eine Voraussetzung fiir den Lernerfolg von kulturell be-
nachteiligten Schiiler_innen. Die wachsenden interkulturellen Spannungen im
breiteren sozialen Raum bedingen jedoch noch ein zweites Ziel: Eine Bildung fiir
die kulturelle Sicherheit (education for cultural safety) geht iiber den Kontext der
Schule hinaus und tragt mafigeblich bei zu der gewaltlosen Beilegung von inter-
kulturellen Spannungen in der breiten Gesellschaft. Diese Moglichkeit wurde an
anderer Stelle als das Lernziel ,sich vorzubereiten, Beleidigung zu tolerieren’
(»prepare to be offended”) diskutiert (vgl. Lautensach/Lautensach 2011; 2015).
Zusammen koénnen diese zwei Ziele, kulturell sichere Bildung und die Bildung
tir die kulturelle Sicherheit, einen mafigeblichen Beitrag zu einer postkolonialen
Reformpddagogik leisten.

Die Entwicklung von kulturell sicherem Verhalten wurde von Irihapeti Rans-
den als ein Lernprozess dargestellt, der sowohl den Neuankdmmling als auch die
Wirtsgesellschaft einschliefit. Ramsden beschreibt diesen Lernprozess als ein
Stufenmodell. Die Entwicklung von kulturellem Bewusstsein dient als Basis fiir
kulturelle Sensibilitét, welche darauf in kulturelle Kompetenzen umgesetzt wird,
die letzten Endes zu kultureller Sicherheit fithren (vgl. Ramsden 2005). Ur-
spriinglich wurde dieses Stufenmodell als Curriculum fiir die Ausbildung zur
Krankenpflege in Neuseeland entwickelt. Das Modell erscheint auch erfolgver-
sprechend fiir andere professionelle Bildungsprogramme, soweit diese Berufe
ebenfalls von einem Machtdifferential gepragt sind. Die Ausbildung zum Lehr-
beruf, zur Rechtsberatung, zur Sozialarbeit und zum Mediziner weisen diese Ge-
meinsamkeit vor. Trotzdem hat das Konzept der kulturellen Sicherheit in diesen
Branchen zumindest in Kanada noch nicht den notigen Anklang gefunden.

4 Eingrenzung und Ausgrenzung im Rahmen
der kulturellen Sicherheit

Das Dilemma der kulturellen Sicherheit besteht in den gegensitzlichen Anforde-
rungen zweier Ideale. Einerseits verlangt die Bewahrung von kultureller Identitt
einer Gruppe die klare Darstellung von Grenzen, die Eingrenzung und Ausgren-
zung anhand kultureller Affiliation gewéhrleistet. Anderseits erfordert das Ideal
einer multikulturellen Gesellschaft ein Mindestmaf3 an allgemeiner Inklusion
und reformtréachtiger Solidaritdt, was auch die Transparenz und Permeabilitit
solcher Grenzen beinhaltet.

Kultur stellt natiirlich nur eines von vielen Kriterien dar, die zu der Hetero-
genitdt an den Schulen und in der breiten Gesellschaft beitragen. Daneben nen-
nen Padagog_innen als Kriterien der Heterogenitét die Lernstile, Intelligenzpro-
file, soziale Stufen, Familienverhdltnisse, sowie Gesundheit und Freundeskreis.
Zudem ist die nordamerikanische High School, im Vergleich zu europiischen
Gymnasien, von groflerer Inklusivitdt geprigt; deren Ursprung lag in einem
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Kompromiss zwischen egalitiren Vorstellungen einer Schule fiir alle einerseits
und der Einbeziehung von vielfaltigen Interessen und Anforderungsniveaus sei-
tens der Lernenden anderseits, die Raum fiir Spezialisierungen und individuelle
Aspirationen ldsst. Diese egalitdre und inklusive Tradition ist in der nordameri-
kanischen Gesellschaft tief verankert, hat aber aus meiner Sicht zur Folge, dass
die Hochschulreife einiges zu wiinschen tibrig ldsst, was die kognitiven und af-
fektiven akademischen Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen Hochschulab-
schluss betrifft. Auch unter diesem rein pragmatisch-akademischen Gesichts-
punkt bleibt das Dilemma ungeldst.

Aus anthropologischer Sicht hat das Ideal der Multikulturalitdt in Kanada
noch nicht geniigend zu einer erfolgreichen Bereinigung von interkulturellen
Spannungen beigetragen. Das trifft sowohl auf Kanada zu als auch auf viele an-
dere Lander, deren kulturelle Vielfalt explosiv wéchst. Bundekanzlerin Merkel
hat 2015 fiir Deutschland die Einlosung des multikulturellen Versprechens eher
skeptisch beurteilt (vgl. Die Presse 2015). Obwohl die volle Tragweite dieser Fest-
stellung iiber den Rahmen dieses Beitrags hinausgeht, erscheint doch die Frage
nach den Auswirkungen fiir das Schulwesen angebracht. Die Kanzlerin betonte,
dass sowohl die Haufigkeit als auch die Schwere von gewaltsamen Konflikten in
der deutschen Gesellschaft nicht abgenommen hat; dass der Wille und die Be-
reitschaft der Deutschen, auf entsprechende soziokulturelle Erneuerungen zuzu-
arbeiten, iberschétzt worden war. Dieses Problem ist jedoch vielen Gesellschaf-
ten gemein, die wachsende Fliichtlingskontingente beherbergen.

Neben mangelnder kultureller Sicherheit auf beiden Seiten erscheinen als Ur-
sachen fiir dieses Versagen die falsche Auslegung aufoktroyierter Melting Pot-
Ideale, sich verschlimmernde sozio-6konomische und politische Ungleichheit,
sowohl als tiefgehende Spaltungen in Bezug auf Wertvorstellungen und Weltbil-
der. ,Preparing to be Offended” (vgl. Lautensach/Lautensach 2011) kann diese
Probleme lindern, aber das erfordert Zeit. Zudem spricht diese Linderung kei-
nesfalls die Kernprobleme an.

5 Kulturelle Sicherheit im Anthropozan

Die Wechselwirkungen zwischen Kulturen und Bildungs-Systemen spielen sich
in einem soziokulturellen Umfeld ab, das wie das Weltklima in einem dramati-
schen Wandel begriffen ist. Die ,Great Acceleration® (vgl. Steffen et al. 2015) im
Namen des menschlichen ,Fortschritts - Bevolkerungswachstum, Konsum und
Wirtschaftswachstum, Armut neben Hyper-Reichtum, Militarisierung und
Technologisierung — hat unseren Planeten soweit verandert, dass viele von einem
neuen Erdzeitalter sprechen: dem Anthropozin. Es hat uns fundamentale Ver-
anderungen der Biosphire beschert — erschopfte Ressourcen, verschmutzte Um-
welt, Klimawandel, Artenverlust — Trends, die sich weiter beschleunigen und zu-
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spitzen. Grof3teile der Menschheit werden gezwungen sein, ihre Heimat zu ver-
lassen und nach bestem Gliick sich eine Existenz als kulturelle Neuankdmmlinge
in anderen Landern und Erdteilen zu suchen.

Der Grund fiir diese Massenmigration ist der Mangel an menschlicher Si-
cherheit, der auch oft den Mangel an kultureller Sicherheit beinhaltet. Fliichtlin-
gen mangelt es an den grundlegenden Bediirfnissen fiir die menschliche Existenz
(vgl. Maslow 1943) und ebenso grundlegenden Befihigungen (vgl. Nussbaum
2011), beide zum Grof3teil unabhingig von Kultur oder Personlichkeit. Martha
Nussbaum unterscheidet zehn solche Befdhigungen: ein quantitativ und qualita-
tiv volles Leben; Gesundheit; Freiheit von Gewalt und Gefangenschaft; Bildung,
die Fantasie, Gedanken und Argument ermdglicht; die Fahigkeit zu lieben und
zu trauern; praktische kritische Analyse des Guten; Gemeinschaft und Harmo-
nie; Naturnihe; Spielen; und Herrschaft iiber eine minimale Umgebung (vgl.
ebd., S. 33 f.). Neben ihrer universalen Giiltigkeit werden diese Befdhigungen na-
tiirlich in verschiedenen Kulturen verschieden ausgelegt — was aber im Falle von
Fliichtlingen die Tatsache ihrer mangelnden Befdhigung lediglich relativiert,
ohne sie zu widerlegen.

Neben der wachsenden Mobilitdt im Globalen Raum ist diese mehr oder we-
niger erzwungene Migration von Millionen die Hauptursache fiir den Anstieg
der kulturellen Vielfalt an unseren Schulen. Syrische Fliichtlingsfamilien haben
mittlerweile sogar meine kleine Stadt im entlegenen Nordwesten British Colum-
bias erreicht. Die sozialen, politischen und kulturellen Begleiterscheinungen sind
uns inzwischen nur allzu vertraut. In der téglichen Schulpraxis erhebt sich die
Frage, inwieweit spezielle Bediirfnisse angemessener Grund fiir spezielle Be-
handlung seien. Als angemessen gilt an BC Schulen grundsitzlich die ,Special
Education® in Féllen von diagnostizierter Lernbehinderung oder Begabung. Er-
ganzender Sprachunterricht wird Lernenden mit anderen Muttersprachen ange-
boten. Im Allgemeinen wird die Eingliederung in die allgemeine kulturelle Viel-
falt der kanadischen Gesellschaft ermutigt, und eine Ausgliederung in segregierte
Gruppen wird nur in Féllen empfohlen, wo ein Kind dringende kulturelle Unter-
stiitzung in einer solchen speziellen Gemeinschaft benétigt.

Nicht erlaubt ist das Tragen von zeremoniellen Dolchen, der Ausschluss von
islamischen Méddchen vom Sportunterricht, und die allgemeine Gendertrennung
und Benachteiligung von Médchen, die manche Religionen vorschreiben. Au-
genfillig ist der allgemeine Vorrang der Menschenrechte vor der Freiheit zur Re-
ligionsausiibung oder zu anderen kulturellen Traditionen, die Menschenrechte
verletzen. Der Extremfall der weiblichen Genitalverstiimmelung ist aus iiberzeu-
genden Griinden unter den meisten Legislativen grundsitzlich straffillig (vgl.
Nussbaum 1999). Dieses extreme Beispiel zeigt, dass auch unter einer Ethik der
Menschenwiirde nicht allen Kulturen der gleiche Respekt gebiihrt (vgl. Gbade-
gsesin 2009).

Was aus diesen Beispielen hervorgeht ist ein klares Bekenntnis gegen den un-
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begrenzten kulturellen Relativismus. Den Bediirfnissen von Kulturen, die Hass
oder Intoleranz befiirworten, wird weder nachgekommen, noch wird ihr 6ffent-
liches Bekenntnis erlaubt. Die Entscheidung ist im Einzelnen natiirlich nicht im-
mer so einfach. Die kanadische Gesellschaft zeigt einen ausgeprigten Hang zu
laissez-faire, der in manchen Fillen nur durch den Druck der 6ffentlichen Me-
dien tiberwiltigt wird. In der Tat miissen solche extremen Ausgrenzungen die
Ausnahme bleiben, die die Regel der Inklusion bestétigen — denn auf die pada-
gogischen Vorteile des Kontakts mit dem kulturell Anderen ist schwer zu ver-
zichten. Er kann Lernenden helfen, soziale Kompetenzen und Resilienz zu ent-
wickeln. Im Klassenzimmer wie in der breiten Gesellschaft konnen Heterogenitit
und Inklusion sich gegenseitig unterstiitzen. Ingroups bendtigen ein Mafd von
interner Homogenitiat um sich zu identifizieren, aber auch geniigend Differenz
zum kulturell Anderen. Ein allgemein bekanntes Beispiel sind die Vor- und
Nachteile von gemischten Schulen gegeniiber Gendertrennung.

Im Gegensatz zu vielen Neuankommlingen mit Migrationshintergrund, er-
fahren indigene Lernende im kanadischen Schulsystem (organisiert auf provin-
zieller Ebene) immer noch betrichtliche Nachteile. Die letzte Residential School
schloss endlich 1996 ihre Tore, ein erstaunlich spates Datum, wenn man bedenkt,
dass das Ausmaf3 des angerichteten Leids seit Jahrzehnten bekannt war. Viele
Autoren stellen es auf gleiche Ebene mit kulturellem Vélkermord (vgl. Strom-
quist 2015). Noch heute bekommen viele indigene Lernende weder geniigend
Unterstiitzung, um kulturell definierte Ingroups an 6ffentlichen Schulen zu for-
mieren, noch fiihlen sie sich willkommen an einer solchen inklusiven multikul-
turellen Schule. Viele Schulen vertreten immer noch in erster Linie die Siedler-
kultur und kolonialistische Ansdtze und feiern z. B. nach wie vor die Eroberung
des Kontinents von Ost nach West ungeachtet ihrer moralisch fragwiirdigen Mo-
tive. Anderseits zeigen viele kanadische Curricula einen zweifelhaften Progressi-
vismus, mit glorifizierten ,,21st Century Skills“ fiir maximale Arbeitsmarktfahig-
keit in einer zunehmend fiktiven Zukunft, die Indigenen noch viel fremdartiger
vorkommen muss als mir. Erst die weltweiten Schulstreiks und Demonstrationen
gegen solche Uberflussbesessenheit, die 2019 auch kanadische Schulen erreich-
ten, haben die Blindheit der kanadischen Schulsysteme gegeniiber den Gefahren
des Anthropozins hervorgehoben. Erfolgsbeispiele fiir indigenes Lernen sind
viele von First Nations organisierte Privatschulen, die aber meist in kultureller
Isolierung arbeiten.

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass kanadische Schulen als Mikro-
kosmos der kanadischen Mainstream-Gesellschaft den allgemeinen Unwillen
verkorpern, sich auf die kulturellen und umweltbedingten Herausforderungen
des Anthropozédns angemessen vorzubereiten. Die kanadische Aufienpolitik ori-
entiert sich nicht mehr (wie in den 1980iger Jahren) an der menschlichen Sicher-
heit, sondern am krampthaften Aufrechterhalten von iiberholten Wachstums-
mythen. Im internen Spiegelbild behindert die Ideologie des neoliberalen
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Spatkapitalismus eine angemessene Verwirklichung der kulturellen Sicherheit.
Die kanadische Hegemonialkultur enthélt ein grofles Maf$ von Trégheit, von po-
litischer Naivitdt und Apathie, sowie einen ausgepragten Provinzialismus, ver-
starkt durch ein wenig demokratisches Wahlsystem. Um unsere Lernenden wirk-
sam auf die interkulturellen Herausforderungen ihrer Zukunft im Anthropozin
vorzubereiten, bedarf es viel wohlbedachter Reform.
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Hidden Curriculum als
padagogische Herausforderung.

Annaherungen Uber die Gegenwart
des Indigenen in Kanada

Kathryn Arsenault

1 Einleitung

Anfang der 1990er Jahre besuchte ich eine nach Bishop Grandin (1829-1902)
benannte Grundschule in Edmonton, Alberta. Auch die Nachbarschaft der
Schule ist nach dem Bishop benannt, ebenso wie die direkt neben der Schule ge-
legene LRT-Station (Light Rail Transit). Bishop Grandin wurde in meiner fran-
z0sischen katholischen Schule geehrt, weil er bei der Griindung von Kirchen,
Krankenhdusern und Schulen in ganz Alberta half. Zu diesen Schulen gehdrten
auch die sogenannten Indian Residential Schools. Bishop Grandin war ein starker
Befiirworter des Aufbaus dieser Schulen und war der Uberzeugung, dass junge
Kinder aus ihren Familien und indigenen Gemeinschaften herausgenommen
und zum Christentum bekehrt werden sollten.

Da ich in dieser Umgebung aufwuchs, wurde ich dazu erzogen, katholische
Missionare zu verehren und verstand ihr Ziel, die indigenen Vélker von sogenann-
ten ,,Heathens® zu guten Katholiken zu bekehren, als ein edles Ziel. Fiir mich waren
die Residential Schools ein zu befiirwortendes Unterfangen und ich wurde bis ins
Erwachsenenalter hinein mit keiner gegenteiligen Meinung konfrontiert.

In dem vorliegenden Beitrag mochte ich die Ziele der katholischen Kirche
und der kanadischen Bundesregierung in Bezug auf Residential Schools untersu-
chen. Auch mochte ich diskutieren, wie gegenwirtig Schiilerinnen und Schiiler
mit dem aktuellen Lehrplan iiber das Erbe der Residential Schools unterrichtet
werden und die Frage beantworten, ob ich, wenn ich 30 Jahre spater die Schule
besucht hitte, etwas anderes gelernt hitte. Ich beginne damit, meine gegenwir-
tige Sichtweise auf das Erbe der Residential School darzulegen. Diese Perspektive
wurde aus einer privilegierten Position heraus entwickelt und nur aus eigenem
Interesse (und Verantwortungsgefiihl) spreche ich dieses Thema an. Dann gehe
ich kurz auf das Residential School System ein, einschlieSlich der Ziele der Kirche
und der kanadischen Bundesregierung. Es folgt ein Blick auf die Truth and
Reconciliation Commission. Ein Projekt, das als Reaktion auf Berichte von Uber-
lebenden der Residential Schools entstanden ist, die ihre Erfahrungen mit Miss-
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brauch und Vernachlissigung wihrend des Besuchs dieser Einrichtungen schil-
dern. Die Absicht des Projekts war es (und ist es immer noch) Wege zu finden,
die Probleme in der Beziehung zwischen indigenen und nicht-indigenen Men-
schen in Kanada zu diskutieren. Im Folgenden untersuche ich, wie sich der Lehr-
plan der Schulen in Bezug auf die Art und Weise verandert hat, wie Schiiler*in-
nen iiber die grofle Zahl indigener Gruppen in Kanada unterrichtet werden und
stelle im Wesentlichen die Frage, ob der kanadische Lehrplan (insbesondere die
High School Programme Aboriginal Studies 10-20-30, die ich im vierten Teil die-
ses Beitrags untersuche) in einer Weise unterrichtet wird, die den von der Truth
and Reconciliation Commission geduflerten Bedenken Rechnung tragen.

2 Residential School System

Ich befand mich in der Anfangsphase meiner Schullaufbahn, als die letzten Resi-
dential Schools geschlossen wurden. Ich bin auf dem Treaty 6 land geboren und
aufgewachsen, was bedeutet, dass ich auf einem Land lebte, das jemand anderem
gehort. Diese Tatsache wurde mir nie beigebracht. Mein Interesse an der Ge-
schichte der Residential Schools begann mit einer Wandbildserie, die sich in der
oben erwdhnten LRT-Station Grandin befand. Das Wandbild, das 1989 von der
Kiinstlerin Sylvie Nadeau angefertigt wurde, besteht aus drei getrennten Wand-
bildern, von denen zwei direkt mit den Residential Schools in Verbindung ge-
bracht werden kdnnen (das abgebildete Szenario des dritten Wandbilds spielt in
der Gegenwart. Die katholische Kirche und die katholische Schule sind mittig im
Bild). Wéhrend alle drei Wandgemalde eine Vielzahl an Bildern zeigen, deren
Interpretation viel Zeit in Anspruch nehmen wiirde, zeigt das Wandgemalde, das
immer herausragt, Bishop Grandin neben einer Nonne, die ein indigenes Baby
hilt, mit einer kleinen Gruppe von Indigenen und einer Schule im Hintergrund.
Dieses Wandgemailde war Gegenstand meiner Magisterarbeit, die sich mit der
Produktion des kulturellen Gedichtnisses in Kanada befasste und mit der Frage,
wie wir als Gesellschaft ein Bild davon aufgebaut haben, das die Beziehungen
zwischen indigenen und nicht-indigenen Menschen in Kanada gesund und res-
pektvoll seien. Dieser Gedanke wird nicht nur in Kanada reproduziert, sondern
auch in den Rest der Welt getragen. Kanada ist stets bemiiht, dem Rest der Welt
ein Bild zu vermitteln, dass die Beziehungen zwischen indigenen und nicht-in-
digenen Volkern gesund sind und dass indigene Kulturen geschétzt und ge-
schiitzt werden. Wenn es um die Behandlung der indigenen Bevélkerung geht,
wird Kanada vom Rest der Welt als positives Beispiel herangezogen, zumindest
im Vergleich zu unseren Nachbarn im Siiden.

Auf meiner Suche nach Informationen dariiber, wie die TRC-Empfehlungen
zur Erziehung in Schulen umgesetzt werden, machte ich die Bekanntschaft von
Matthew Whitman, der als Lehrer fiir Aboriginal Studies in Edmonton arbeitet.
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Im Austausch mit ihm duflerte ich meine Wahrnehmung, dass es gegenwirtig
tir Kanadier viel zu leicht ist, im Unwissen zu bleiben tiber die Art und Weise,
wie Residential Schools und Kolonisierung ein heutiges Kanada gestaltet (oder
missgestaltet) haben. Ein Kanada, das von Ungleichheit geprégt ist und in der die
Nachfahren der Siedler und Kolonisatoren die dominierende gesellschaftliche
Klasse bilden. Whitman antwortete mir: ,Canada is the friendly domestic abuser
oft the world stage. We smile, we're polite, we send aid, we peacekeep, we came
up with R2P (Responsibility to Protect) but when we’re at home and the blinds
are drawn and no one is watching, we have consistently abused our indigenous
peoples and tried to keep it from getting out® (Whitman 2019, o. S.).

Wir miissen der Realitdt ins Augen sehen und festhalten, dass indigene Men-
schen statistisch in folgenden Kategorien iiberreprasentiert sind: Einweisung in
Bundesgewahrsam (Inhaftierung), Einweisung von Jugendlichen in Strafvoll-
zugsanstalten, Opfer von Gewaltverbrechen, Suizide, Gebiihren fiir gemeinniit-
zige Dienste und Riickkehr in das Gefingnis nach Entlassungen (vgl. Adult and
youth correctional statistics in Canada 2017/18). Dariiber hinaus bilden indigene
Menschen in Gesundheits- und Wohlfahrtsstatistiken sowie beziiglich des Er-
halts von Bildungsleistungen das Schlusslicht (Kelly-Scott/Smith 2015).

Der Lebensstandard der in Kanada lebenden indigenen Vélker ist im Allge-
meinen viel niedriger als der der nicht indigenen Bevolkerung. In der Regel sind
die Lebensverhiltnisse in den Reservaten sehr schlecht: So miissen die Neskan-
taga First Nation in Nordontario zum Beispiel seit fast 25 Jahren jegliches Wasser
vor dem Verzehr kochen (vgl. Government of Canada 2020). Anstatt die Griinde
fir diese Missstdnde anzugehen und nach Losungen zu suchen, wie man sie be-
kdmpfen konnte, sind viele der Meinung, dass es gentigt, nur diese Probleme an-
zuerkennen. Leicht wird ignoriert, dass die nicht indigene Bevolkerung weiterhin
von (neo-)kolonialen Strukturen profitiert. Diese Strukturen fithren zur Unter-
driickung der indigenen Bevolkerungen und unterstiitzen weiterhin das Vorha-
ben, indigene Kulturen auszurotten.

Seit dem europiischen Kontakt ist die Ausrottung indigener Kulturen eine
Folge der Kolonialisierung. Zwangsassimilation war eine Schliisselstrategie, um
indigene Kulturen zu beseitigen, um den Weg fiir die Besiedlung weiter Teile
Kanadas zu ebnen. Eine der gewaltsamsten Strukturen, die den versuchten kul-
turellen Volkermord an indigenen Vélkern in Kanada unterstiitzte, war das Re-
sidential School System. In letzter Zeit wurde dem Thema Versohnung grofie Auf-
merksamkeit geschenkt. Ein Begriff, der in Kanada zunehmend verwendet wird,
wenn es um die Geschichte der eigenen Siedler-Kolonialzeit geht. Der Begriff ge-
wann an Dynamik als eine Reaktion auf das zunehmende 6ffentliche Bekannt-
werden der Geschichte der Residential Schools. Bis Anfang der 2000er Jahre
konnten die meisten Kanadier die Schrecken, die in Residential Schools begangen
wurden, ignorieren. Erst eine formelle Entschuldigung des ehemaligen Premier-
ministers Stephen Harper im Jahr 2008 fiir das Residential School System dnderte
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dies und der Gedanke der Versohnung (,reconciliation®) zwischen indigenen
und nicht-indigenen Menschen in Kanada war geboren (vgl. Perrott 2015). Der
Begrift Versohnung wird zwar selbst mehrdeutig verwendet, aber oft als Hinweis
darauf, dass Kanada den Kolonialismus iiberwunden hat und sich bemiiht, die
Beziehungen zu den indigenen Bevolkerungen zu verbessern. Insbesondere im
Bildungsbereich finden sich Schritte zur ,,Dekolonisierung“ des Lehrplans und
Initiativen wie die ,,Indigenization“ gewinnen an Bedeutung. Es bleibt jedoch die
Skepsis, ob es sich bei diesen Schritten lediglich um eine Assimilation unter
neuem Namen handelt.

Die blofle Anerkennung des Residential School Systems als Institution kolo-
nialer Unterdriickung an sich ist keine Losung und kann definitiv auch nicht als
Versohnung bezeichnet werden. Residential Schools waren vom Ende des
19. Jahrhunderts bis zur SchliefSung der letzten Schulen im Jahr 1996 iiberall in
Kanada zu finden (vgl. Miller 2020). Obwohl sie bis weit in die 90er Jahre hinein
existierten, werden Residential Schools oft als etwas dargestellt, das es nur vor
langer Zeit gab. Die Schulen wurden aufgebaut, um Kanadas ,,Indianerproblem®
zu losen. Worte wie ,civilize® (dt.: zivilisieren) und ,,assimiliate“ (dt.: assimilie-
ren) wurden verwendet, um die Ziele dieses versuchten kulturellen Volkermords
zu beschonigen. Die Assimilation (spater umbenannt in Integration) bedeutete
eine kulturelle Anpassung in nur eine Richtung.

Alles Indigene wurde an der Tiir beschlagnahmt. Schiiler*innen an Residen-
tial Schools wurde es verboten, indigene Sprachen zu sprechen oder indigene
Traditionen zu praktizieren. Sie trugen Schuluniformen und waren manchmal
sogar gezwungen, euro-kanadische Namen anzunehmen (vgl. Truth and Recon-
cilation Commission 2015). Der Unterricht fand in Franzosisch oder Englisch
statt. Viele Schiiler*innen verstanden diese Sprachen nicht und das Sprechen in-
digener Sprachen wurde in der Regel bestraft. Diese Faktoren fithrten zu einem
Schamgefiihl um die eigene indigene Identitit und die Schulen boten selten eine
kultursensible Erziehung. Die Schiiler waren oft gezwungen, korperliche Arbei-
ten zu leisten und der Unterrichtsstandard war im Allgemeinen schlecht, da die
Lehrer*innen kirchliche Angestellte und keine zertifizierten Lehrkrifte waren.

Residential Schools befanden sich oft in abgelegenen Gebieten und in der Regel
weit weg von den Reservaten, so dass es fiir die Eltern schwierig war, ihre Kinder
zu besuchen. Nicht zu vergessen sind die Zeiten, in denen es fiir indigene Gemein-
schaften illegal war, tiberhaupt ihre Reservate zu verlassen. Da die Kinder gewalt-
sam ihren Familien entrissen wurden (bis Mitte der 1990er Jahre hatte der soge-
nannte Indian Act den Schulbesuch obligatorisch gemacht - vgl. Canadian Govern-
ment 1985) und erst im Alter von 18 Jahren zuriickkehren durften, entstand ein
kultureller Schwebezustand, in dem die indigenen Gemeinschaften nicht von den
Euro-Kanadiern akzeptiert oder ihnen gleichgestellt wurden. Gleichzeitig waren
sie aber nicht in der Lage, sich mit der eigenen indigenen Kultur zu identifizieren.
Die Schiiler*innen erlebten regelméflig korperliche und emotionale Misshandlun-
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gen. Die offizielle Zahl der Schiiler*innen, die in den Residential Schools starben,
wird auf knapp 4100 geschitzt. (vgl. Truth and Reconciliation Commission 2015).
Die Dunkelziffer wird wahrscheinlich deutlich hoher liegen. Die Erkrankungsrate
in Internatsschulen war im Vergleich zur Allgemeinbevolkerung exponentiell ho-
her, wie der Bryce-,,Report on the Indian Schools of Manitoba and the Northwest
Territories“ aus dem Jahr 1907 zeigte (vgl. Smith 2019).

Es war Peter Henderson Bryce (1853-1932), der seinerzeit vom Indian Affairs
Department in Ottawa eingestellt wurde, um {iber die sanitiren Bedingungen
von Residential Schools im Westen Kanadas zu berichten. Er besuchte 35 Schulen
und stellte fest, dass sie tiberfiillt und schlecht beliiftet waren: beste Vorausset-
zungen fiir die Verbreitung von Tuberkulose. Von den 1.537 Schiiler*innen, iiber
die er berichtete, starb ein Viertel in den Schulen, eine Zahl, die in Wirklichkeit
wahrscheinlich viel hoher war, wenn man diejenigen mit einbezieht, die kurz
nach der Schulentlassung starben. Eine Schule hatte sogar eine Sterblichkeitsrate
von 69%. Bryce wollte iiber die verfehlte staatliche Gesundheitspolitik aufkldren
und fiir eine bessere Struktur der Schulen sorgen, geriet damit aber in Konflikt
mit der staatlichen Gesundheitsbehorde. Das fiihrte dazu, dass Bryce ab 1913 die
weitere Finanzierung fiir die Forschung tiber den Tod von Kindern in Residential
Schools versagt und auch die Prasentation seiner Forschungsergebnisse auf aka-
demischen Konferenzen behindert wurde. 1922 publizierte Bryce auf eigene Ini-
tiative seine Sicht der Dinge in dem Buch ,, The Story of a National Crime: being
an appeal for justice to the Indians of Canada®. In diesem Buch verweist er da-
rauf, dass die Regierung seit dem Bericht aus dem Jahr 1907 untitig geblieben
war und sich nicht fiir eine Verbesserung der hygienischen Verhéltnisse in den
Residential Schools eingesetzt hatte.

Der Grofiteil der Residential Schools wurde von der katholischen Kirche be-
trieben. Doch wihrend sich andere religiése Gruppen fiir die Geschehnisse im
Residential School System entschuldigt haben, weigert sich die katholische Kirche
bis heute, ihre Beteiligung an den Griueltaten anzuerkennen. Hier ist es wichtig,
die Absicht der Kirche zu beriicksichtigen. Die ersten Siedler, mehrheitlich Fran-
zosen und Engldnder, nahmen diplomatische Beziehungen zu indigenen Grup-
pen auf, insbesondere zu den Huronen. Als jedoch immer mehr Siedler eintrafen,
dnderte sich der Ansatz und die Forderung, Land fiir Besiedlungen zu sichern,
wurde immer dringlicher. Die Récollet-Missionare leiteten die ersten Residential
Schools mit der Absicht, eine indigene Elite zu bilden, die dann den Rest der Ge-
meinschaft ,zivilisieren® sollte (vgl. Barman/Hébert 1986). Darauf folgten die Je-
suiten-Missionare, die indigene Menschen in indigenen Sprachen und in indige-
nen Gemeinschaften ausbildeten. Die Jesuiten waren der Uberzeugung, dass der
effektivste Weg indigene Menschen zum katholischen Glauben zu konvertieren
tiber die eigenen Sprachen gelang. Gleichzeitig zwangen sie ihnen einen land-
wirtschaftlichen Lebensstil auf (vgl. Meehan 2017).

Assimilation in der einen oder anderen Form war ein Schliisselaspekt dieser
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beiden frithen Stile der Residential Schools - ein Element, das sich in der dritten
Welle der Residential Schools ab dem 19. Jahrhundert wiederholte. Das Haupt-
ziel der Kirche war es, so viele Kinder wie mdoglich zu der jeweiligen Konfession
des Christentums zu bekehren. Dies dnderte sich jedoch, als die kanadische Re-
gierung begann, die Schulen teilweise zu finanzieren (vgl. Truth and Reconcilia-
tion Commission 2015). Bereits Kinder ab vier Jahren wurden zu Mindeln des
Staates mit dem Ziel, ,,Killing the Indian in the Child* (vgl. Young 2015). Die
Schulen wurden absichtlich weit entfernt von den Reservaten angesiedelt, um die
Kontaktaufnahme zu den Familien zu erschweren. Generell wurde das Band zwi-
schen Eltern und Kindern als Hindernis fiir weitere Siedlungsprojekte der nicht-
indigenen Bevolkerungen angesehen.

Es ist auch wichtig, die beachtliche Anzahl von Menschen in Kanada zu be-
riicksichtigen, die entweder der Meinung sind, dass die Ureinwohner ,,dariiber
hinwegkommen miissen® oder dass die Residential Schools zum Wohle der indi-
genen Bevolkerung eingerichtet wurden und daher nicht als beschamender Teil
der kanadischen Geschichte dargestellt werden sollten. Es besteht nach wie vor
die Uberzeugung, dass die indigenen Volker zivilisiert werden miissen, da es an-
scheinend leichter fillt, die Geschichte der zahlreichen indigenen Gemeinschat-
ten zu ignorieren, die lange vor der Ankunft der Europder mit ihren eigenen
Sprachen, ihrer eigenen Geschichte, Kultur, Spiritualitit, Technologie und ihren
eigenen Wertesystemen existierten (vgl. Belshaw 2015).

3 The Truth and Reconciliation Commission

Kanadas Truth and Reconciliation Commission (TRC) war ein Projekt, das von
2008 bis 2015 wirkte und Zeugnisse von iiber 6.500 Zeugen und Uberlebenden
(TRC) sammelte. Den Vorsitz der nichtstaatlichen Kommission fithrte Murray
Sinclair, ein kanadischer Senator und wichtiger Vertreter der Rechte der indige-
nen Bevolkerung. Die TRC sollte durch Zeugenberichte die Geschichte des Resi-
dential School System in Kanada dokumentieren. Die Kommission hatte aber
keine rechtlichen Befugnisse, mutmaf3liche Straftater zu identifizieren. Unter der
TRC entstanden elf Binde, darunter die ,,Calls to Action®, 94 Empfehlungen bzw.
Forderungen ,to redress the legacy of residential schools and advance the process
of Canadian reconciliation® (Truth and Reconciliation Commission of Canada
2015, S. 1). Von diesen 94 Forderungen thematisieren sieben die Erziehung:

e _We call upon the Government of Canada to repeal Section 43 of the Crimi-
nal Code of Canada.”

e ,We call upon the federal government to develop with Aboriginal groups a
joint strategy to eliminate educational and employment gaps between Abo-
riginal and non-Aboriginal Canadians.”
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e ,We call upon the federal government to eliminate the discrepancy in federal
education funding for First Nations children being educated on reserves and
those First Nations children being educated off reserves.*

e ,We call upon the federal government to prepare and publish annual reports
comparing funding for the education of First Nations children on and off re-
serves, as well as educational and income attainments of Aboriginal peoples
in Canada compared with non-Aboriginal people.”

e ,We call on the federal government to draft new Aboriginal education legis-
lation with the full participation and informed consent of Aboriginal peoples.
This new legislation would include a commitment to sufficient funding and
would incorporate the following principles®:

- ,Providing sufficient funding to close identified educational achievement gaps
within one generation.“

— ,Improving education attainment levels and success rates.“

— ,Developing culturally appropriate curricula.”

— ,Protecting the right to Aboriginal languages, including the teaching of Aborigi-
nal languages as credit courses.”

— ,Enabling parental and community responsibility, control, and accountability,
similar to what parents enjoy in public school systems.*

— ,Enabling parents to fully participate in the education of their children.*

— ,Respecting and honouring Treaty relationships.“

e ,We call upon the federal government to provide adequate funding to end
the backlog of First Nations students seeking a post-secondary education.”

e ,Wecall upon the federal, provincial, territorial, and Aboriginal governments
to develop culturally appropriate early education programmes for Aboriginal
families.“ (Truth and Reconciliation Commission of Canada 2015, S. 1 f. -
Zitationsangabe bezieht sich auch auf die vorangegangen Zitate)

Viele indigene Gemeinschaften haben betont, dass Versohnung nicht ohne die
Anerkennung des Rechts der Indigenen auf Souverdnitét gelingen kann. Die Idee
eines ,,versohnten“ Kanada ist jedoch eine sehr offene und utopische Vorstel-
lung. Die Frage, was es {iberhaupt bedeutet, bleibt offen: ist die nicht indigene
Bevolkerung Kanadas mit den indigenen Voélkern versohnt? Versohnen sich die
indigenen Volker mit dem kulturellen Vo6lkermord, der an ihnen versucht
wurde? Oder versohnen sich nicht indigene Kanadier mit der Kolonialge-
schichte, von der sie weiterhin Privilegien genief3en?
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4 Fokus - Lernen und Kultur

Der aktuelle Lehrplan der Sekundarschulen bietet die Wahlpflichtreihe ,,Abori-
ginal Studies®, ein Drei-Kurs-Programm, das Schiiler*innen die indigenen Kul-
turen naherbringt, mit dem Ziel: ,,shift thinking, understanding and knowledge
of Aboriginal people, the issues and challenges they face, and the contributions
they have made to society” (Alberta Education 2019). Indigenes Wissen wird auf
westliche lineare Weise, mit einem Anfang und einem Ende, vermittelt. Begin-
nend mit den ,,Aboriginal Studies 10“ und endend mit den ,,Aboriginal Studies
30“. Die Schiiler*innen werden {iber die indigene Kultur in einem anthropologi-
schen Sinne unterrichtet, anstatt tatsdchlich zu erfahren, wie die Erinnerung an
die koloniale Geschichte Kanadas weiterhin einigen zugutekommt und andere
unterdriickt (vgl. ebd.). Programme wie ,,Aboriginal Studies“ und ,Indigenous
Studies” werden in ein bereits bestehendes System eingefiigt, das den indigenen
Lernstilen nicht férderlich ist. Die Kurse werden in einem System unterrichtet,
das nicht nur nicht von den indigenen Vdlkern geschaffen wurde, sondern auch
im gleichen System, das seit weit iiber einem Jahrhundert zur Kolonisierung ver-
wendet wird. Dies schadet im Sinne der Stirkung der ,,Uberlegenheit” westlicher
Lernformen und Ablehnung der Validitit indigener Lernformen.

Es wird ohne Weiteres angenommen, dass die euro-kanadische Kultur als
Norm selbstverstandlich ist. Institutionen wie Schule verstiarken diese Idee durch
ihre Lehrmethoden und durch das, was im Lehrplan enthalten ist oder - viel-
leicht noch wichtiger — nicht in den Lehrplan aufgenommen wird. Die Ignoranz
gegeniiber der Rolle der Siedler-Kolonisten ist ein Akt der bewussten Nichtbe-
riicksichtigung und erméglicht es, die Zerstorung indigener Kulturen als unver-
meidlich und quasi ,,natiirlich® zu lehren.

Erziehung war schon immer ein Werkzeug des Siedler-Kolonialismus und
wird verwendet, um ein System aufrechtzuerhalten, das die indigene Kultur un-
terdriickt und kontinuierlich versucht zu eliminieren. Die ersten Erwdhnungen
indigener Volker in Schulbiichern waren im besten Fall voreingenommen und
im schlimmsten Fall rassistisch (vgl. O” Neil 1987). Wobei im Allgemeinen nichts
uiber entwendete Landereien, Residential Schools oder den versuchten kulturellen
Volkermord geschrieben wurde. Tatsdchlich wird jegliches Fehlverhalten und
jegliche Form der Unterdriickung seitens der Siedlerbevolkerung oder der kana-
dischen Regierung schongefirbt. Dieses verbreitete Narrativ {ibt weiterhin Ein-
fluss auf die Wahrnehmung der indigenen Bevodlkerungen innerhalb und aufler-
halb des Klassenzimmers aus und rechtfertigt die systematische Unterdriickung
dieser Gemeinschaften. Wihrend der offene Rassismus in der Offentlichkeit ab-
genommen hat und sich die dominante Terminologie von der Ausrottung iiber
die Assimilation hin zur Integration und final zur ,Indigenization® verlagerte,
hat sich das kolonial strukturierte Bildungssystem nicht in einem dhnlichen
Mafle positiv verandert. Residential Schools und die fehlende Anpassung des ak-
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tuellen Lehrplans haben sich auf die indigenen Kulturen als Ganzes ausgewirkt.
Um zu verstehen, warum indigene Menschen in Kriminalitétsstatistiken, Schul-
abbrecherquoten und Gesundheitsstatistiken so iiberreprisentiert sind, muss
untersucht werden, inwieweit nicht-indigene Menschen vom Fortbestand einer
Gesellschaft profitieren, die auf der Vernichtung indigener Kultur und der Aus-
rottung der indigenen Bevolkerung aufgebaut wurde.

Meine eigene Forschung konzentriert sich auf das Gebiet von Edmonton, wo
die Anzahl der High-Schools, die tatsichlich Aborigine Studies anbieten, unklar
ist, da das provincial ministry for early, primary, and secondary education diese
Statistiken nicht weitergeben darf. Indem ich separat mit 6ffentlichen High-
Schools Kontakt aufnahm, deuten meine inoftiziellen Ergebnisse darauf hin, dass
eine Reihe von Schulen zwar mindestens einen der drei Kurse anbietet, viele aber
tiberhaupt keine.

Beziiglich der Immersionsprogramme fiir indigene Sprachen bietet die Uni-
versity of Alberta eine jahrliche Sommerschule an, die vom Canadian Indigenous
Languages and Literacy Development Institute (CILLDI) organisiert wird mit
dem Ziel, Kanadas indigene Sprachen durch Dokumentation, Lehre und Alpha-
betisierung zu revitalisieren (vgl. Statistics Canada 2016). Bei der Kontaktauf-
nahme beziiglich des Anteils der Student*innen im Programm, die sich als indi-
gen identifizieren, kam die Antwort, dass, obwohl keine offiziellen Statistiken
erhoben wurden, die indigenen Student*innen 99,5% der Teilnehmer*innen aus-
machten. Fiir die Studenten*innen der Aborigine Studies 10-20-30 liegen keine
Statistiken oder inoffizielle Schitzungen vor, aber ich gehe davon aus, dass die
Mehrheit der Student*innen auch indigen ist. Dies ist zwar nicht iberraschend,
scheint aber ein ineftizienter Weg zur Verséhnung zu sein, wenn wir Verséhnung
als eine Beziehung zwischen indigenen und nicht-indigenen Kanadiern verste-
hen wollen, die vom gegenseitigen Respekt der Kultur des jeweils anderen leben
soll.

Die Ironie, dass indigene Gemeinschaften ihre eigene Geschichte in der Spra-
che ihrer Kolonisatoren lernen (und in den meisten Fillen auch von Nachfahren
der Kolonisatoren gelehrt wird), ist ein Paradebeispiel fiir den Ubergang zu einer
Atmosphire der Unschuld und hat wenig mit tatsachlicher Versohnung zu tun.
Wihrend die Bemiithungen um den Schutz indigener Sprachen als zu kompliziert
erachtet werden, kann die Frage diskutiert werden, wie wir dann auf eine lange
Tradition des Schutzes unserer zweiten Landessprache, dem Franzosischen, zu-
riickblicken konnen. Wéhrend die Mehrheit Kanadas Englisch als Muttersprache
spricht und Englisch fiir den Alltag verwendet, genief3t Franzdsisch einen beson-
deren Status, vor allem in der Provinz Québec, wo es die einzige Amtssprache ist
(ebenfalls in New Brunswick und Manitoba, wo es sich den Status der Amtsspra-
che mit Englisch teilt). Es gibt strenge Gesetze iiber den Schutz der franzésischen
Sprache in Kanada; die kanadische Charta der Rechte und Freiheiten stellt
beispielsweise unter 16 (1) ,,Official Languages of Canada“ fest, ,,English and
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French are the official languages of Canada and have equality of status and equal
rights and privileges as to their use in all institutions of the Parliament and Gov-
ernment of Canada“ (Canadian Charter of Rights and Freedoms 1982) und unter
18 (1) ,the statutes, records and journal of Parliament shall be printed and pub-
lished in English and French and both language versions are equally authorita-
tive“ (ebd.). Dies ist zwar ein angemessener Schutz des Franzosischen, aber, wenn
man sich die Provinz Alberta ansieht, gaben nur 0,1% der Bevolkerung an, aus-
schliefSlich Franzosisch zu sprechen sowie 6,5% Franzosisch und Englisch zu
sprechen. Der Rest der Bevolkerung sprach entweder nur Englisch (92%) oder
weder Franzosisch noch Englisch (1,4%) (Statistics Canada 2016). Das bedeutet,
dass grofse Anstrengungen unternommen werden, um eine Sprache zu schiitzen,
die von weniger als 10% der Bevolkerung gesprochen wird. Im Vergleich dazu
verfiigen die indigenen Sprachen, die seit dem européischen Kontakt stark ge-
fahrdet sind, iiber weitaus weniger Schutzmafinahmen.

5 Moves to Innocence

Es stellt sich die Frage, ob diese Initiativen ein Schritt zur Verséhnung mit der
siedlerkolonialen Geschichte sind oder ob sie einfach nur eine weitere neue As-
similationsinitiative darstellen. Ob nun der Begriff Assimilation, Integration
oder Indigenisierung verwendet wird, sie alle beziehen sich mehr oder weniger
darauf, die Dominanz der euro-kanadischen Kultur zu rechtfertigen und (bes-
tenfalls) indigene Kulturen an den Rand zu drangen. Es stellt sich die Frage nach
dem Hidden Curriculum in der kanadische Bildungspolitik.

In ihrem Artikel Decolonization is not a metaphor beziehen sich Eve Tuck and
K. Wayne Yang auf die ,,moves to innocence® (ein Begriff, der 1998 von Janet
Mawhinney geprigt wurde) als Aktionen, die als entkolonisierend bezeichnet
werden, die aber tatsdchlich Schritte zur Befreiung von der Verantwortung ge-
geniiber der kolonialen Vergangenheit Kanadas sind (vgl. Tuck/Yang 2012).
Diese Aktionen haben wenig mit der Dekolonisierung zu tun oder mit den Men-
schen, die kolonisiert wurden. Sie konzentrieren sich stattdessen darauf, die
Schuld von denen zu 16sen, die von der Kolonisierung profitieren. Diese ,,moves
to innocence” sind ,,strategies or positionings that attempt to relieve the settler
of feelings of guilt or responsibility without giving up land or power or privilege,
without having to change much at all“ (ebd., S. 10). Ein Beispiel dafiir, auf das ich
hiufig gestoflen bin, sind die E-Mail-Signaturen von Schul- und Universi-
tatsmitarbeitern; die Signatur lautet typischerweise in irgendeiner Form: ,,The
University of Alberta respectfully acknowledges that we are located on Treaty 6
territory, a traditional gathering place for diverse Indigenous peoples including
the Cree, Blackfoot, Metis, Nakota Sioux, Iroquois, Dene, Ojibway/Saulteaux/
Anishinaabe, Inuit, and many others whose histories, languages, and cultures
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continue to influence our vibrant community“ (University of Alberta & Com-
munications Toolkit 2019, o. S.). In diesem Beispiel erkennt die Universitit zwar
an, sich auf ,traditional territory” zu befinden, aber es ist hochst unwahrschein-
lich, dass sie eines dieser Gebiete je aufgeben wird. In der Signatur wird auf3er-
dem wenig dariiber gesagt, was ,, Treaty 6 eigentlich bedeutet. Der 1876 ge-
schlossene Vertrag wurde von den in Zentral-Alberta und Saskatchewan
lebenden indigenen Gruppen (,,Bands®) unterzeichnet, mit der Absicht ,,[to] use
the clauses contained in the treaty to protect their cultures and economies from
the effects of settlement pressures and of diminishing buffalo herds® (Whi-
tehouse-Strong 2007, S. 26). Die Politik der kanadischen Regierung hingegen war
von Siedlungs- und Assimilationsinteressen bestimmt. Die abweichenden Ziele
haben zu Meinungsverschiedenheiten zwischen den in der Region lebenden in-
digenen Gruppen und der kanadischen Regierung gefiihrt, wie der Vertrag aus-
zulegen sei, obwohl diese immer héufiger vorkommende E-Mail-Signatur eine
Art Eingestandnis nahelegt, dass die Bestimmungen des ,, Treaty 6“ nicht fair um-
gesetzt wurden.

Programme wie die Aboriginal Studies 10-20-30 konnen ebenfalls als Schritte
zur Unschuld gedeutet werden, da sie als Quelle des Trostes fiir eine siedlerkolo-
nistische Bevolkerung dienen, aber wenig tun, um den Schaden riickgingig zu
machen, der durch die ,Residential School” und den Kolonialismus im Allge-
meinen in Kanada verursacht wurde. Diejenigen, die an Aborigine Studies oder
Immersionsprogrammen teilnehmen, sind auf den ersten Blick das erwartete
Publikum. Diejenigen, die weiterhin von kolonialen Strukturen profitieren, diir-
fen jedoch die Geschichte (und Gegenwart) ignorieren, die ihr Privileg pragt. Es
wire so, als wiirde man nur jidisch stimmige Menschen tiber den Holocaust un-
terrichten.

Die Haufigkeit, mit der ,,Indigenization, Dekolonisierung und Verséhnung
als Schlagworte im Diskurs auftreten, sollte nicht zu dem (Miss-)Verstandnis
fithren, dass Kanadas Geschichte mit Blick auf die Beziehung zwischen indigenen
und nicht-indigenen Voélkern eine Erfolgsgeschichte ist. Wie indigene Kultur ge-
lernt und wie Siedler-Kolonialgeschichte gelehrt wird, muss kritisch hinterfragt
werden und diese Initiativen sollten sich nicht nur auf ein indigenes Publikum
beziehen.

Dekolonisation bedeutet nicht, Kurse fiir indigene Studiengénge in den Lehr-
plan aufzunehmen. Dekolonisation bedeutet nicht, indigene Sprachkurse fiir In-
teressierte anzubieten. Die Dekolonisation ist chaotisch sowie unbequem. Sie er-
fordert, dass die dominante siedlerkolonistische Gesellschaft sich der Realitt
stellt, dass die gelehrte Geschichte eine eindimensionale Darstellung ist, beson-
ders hinsichtlich der Vorstellung, dass die kanadische Geschichte mit dem euro-
paischen Kontakt beginnt und dass die ,,Zivilisierung” der ,,Indianer” ein edler
Akt war.
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6 Manifest Manners

Eines der grofiten Hindernisse fiir die Dekolonialisierung ist das, was Gerald Vi-
zenor als Manifest Manners bezeichnet. Ein Konzept, das sich auf die Vorrang-
stellung von Begriffen wie ,,noble savage bezieht. Manifest Manners betrachtet
indigene Kulturen nicht als real und lebendig. Das Konzept stuft indigene Volker
und Kulturen auf Stereotypen zuriick und unterstiitzt ,,monotheism, cultural de-
terminism, objectivism, and the structural conceits of savagism and civilization*
(Vizenor 1994, S.vii).

Wie kann eine Kultur, die als Relikt der Vergangenheit gilt und als ,,wild®
bezeichnet wird, sich mit dem Kanada des 21. Jahrhunderts versohnen? Das Kon-
zept Manifest Manners erlaubt es auf der Grundlage eurozentrischer Vernunft,
indigene Lehr- und Lernmethoden zu verwerfen. Es wurden zahlreiche Initiati-
ven ergriffen, um den indigenen Volkern mehr Kontrolle iiber die Erziehung zu
ermoglichen. Sie werden jedoch immer von einer Klausel begleitet, die besagt,
dass sie den provinziellen Standards entsprechen miissen. Deshalb scheint es,
dass Versohnung erneut nur Assimilation bedeutet. Bis die indigenen Kulturen
nicht mehr als minderwertig gegeniiber der euro-kanadischen Kultur angesehen
werden und die Nicht-Indigenen ihr vorhandenes Privileg anerkennen, ist Ver-
sohnung unerreichbar und wird wahrscheinlich ein weiteres Synonym fiir
Zwangsassimilation werden.
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Diesseits von Globalem und Postkolonialem:
Bildung zur Nachhaltigkeit

Alexander Lautensach

Annaherungen

Die vielfachen Anforderungen, die das Anthropozidn an die Menschheit stellt,
stammen von der Uberlastung unserer globalen 6kologischen Basis. Wihrend
die Verursachung dieser Uberlastung zum Grofiteil bei den OECD Léndern liegt,
so treffen die tragischen Konsequenzen die Entwicklungsldnder am starksten;
letzten Endes jedoch (be)treffen sie uns alle. Im Einzelnen manifestieren sich die
Anforderungen des Anthropozins regional in vielen Variationen sowie global als
kategorische Grenzen. In Bezug auf Erziehung und Bildung beinhalten sie unter
anderem, dass wir alle unser Leben dndern; dass wir gemeinsam von den Fehlern
diverser Machthaber und Regierungen lernen und dass wir diverse Defekte in
Erziehung und Bildung erkennen und durch Reformpidagogik korrigieren.
Diese Fehler und Defekte konnen sich auf Unterlassungen oder auf aktive Hand-
lungen beziehen; sie konnen sich international und systemiibergreifend (wie in
der menschlichen Sicherheit) erstrecken oder sich durchaus lokal manifestieren
(wie in der kulturellen Sicherheit). Mogliche padagogische Losungen werde ich
anhand von reformpadagogischen Beispielen auslegen, die auch die Parallele zur
Entkolonisierung beriicksichtigen.

Versuche zur Korrektur dieser Defekte in Erziehung und Bildung werden
ebenfalls von den Gesichtspunkten des Globalen/Homogenen und des Regiona-
len/Pluralistischen gepragt. Zum einen sind dabei lokale Gegebenheiten und Be-
diirfnisse in Betracht zu ziehen; gleichzeitig konnen diese Versuche auf globale
Modelle und internationale Strategien basieren, wie z. B. im Fall des Nachhalti-
gen Entwicklungsziels (SDG) No. 4. Regionale Pluralitit und globale Gemein-
samkeiten stehen zwar oft in Kontrast, kdnnen sich aber auch in konkreten Re-
formen produktiv ergidnzen. Das gilt sowohl fiir ontologisch objektive Fakten
und deren Funktion im Lehrplan als auch fiir ontologisch subjektive Interpreta-
tionen und Rollenverstindnisse, Weltbilder und kulturell bedingte Ansitze zur
Selbstverwirklichung. Im Zusammenhang mit der weltumfassenden Krise der
Nachhaltigkeit erscheint mir das Phanomen des Anthropozins das bedeutsamste
Beispiel dafiir zu sein, wie die Dialektik von Heterogenitit und Inklusion sowohl
universale Herausforderungen an die Menschheit stellt als auch jeden von uns
auf individuelle Weise anspricht.
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1 Willkommen im Anthropozan

Erst kiirzlich fiel mir auf, dass viele meiner Kolleg_innen an der Akademie of-
fenbar noch nie vom Anthropozin weder gehort noch gelesen hatten. Ich war
schockiert — wie konnte das passieren? Das Anthropozdn manifestiert sich in so
vielfdltigen Formen, die sowohl die menschliche Sicherheit beeintrichtigen als
auch viele andere Arten und Biotope ausrotten, und das mit einer Geschwindig-
keit, die alle vergangenen geohistorischen Wandlungen in den Schatten stellt.
Schulkinder streiken schon deswegen! Und trotzdem gibt es in meinem akade-
mischen Umfeld Menschen, die sich offenbar davon keineswegs betroffen fithlen.

Das Anthropozin ist der Name eines neuen Erdzeitalters, das seit etwa einem
Jahrhundert dem Holozén folgt. Der Name wurde um die Jahrtausendwende von
Paul Crutzen (2002) gepréagt und im Mai 2019 von der Anthropocene Working
Group als offizielle Empfehlung an die Internationale Kommission fiir Stratigra-
phie angenommen. Aus geologischer Sicht sind die charakteristischen Leitfossi-
lien des Anthropozins die Mikroplastik-Partikel und der Beton, sowohl einige
kiinstliche Radioisotope; die ersteren sammeln sich seit den 1950er Jahren in ge-
ologischen Strata an. Andere Veranderungen erstrecken sich auf Hydrosphire,
Biosphire, die Pddosphére und die Atmosphidre (vgl. Byrtynsky 2018). Diese
Verdnderungen sind anthropogen, d. h. von menschlichen Aktivititen verur-
sacht. In der Geschichte der Erde hat noch nie eine einzelne Species den Planeten
so grundsitzlich verandert wie wir es gerade tun - eine Tatsache, die ebenfalls
zur Empfehlung der Working Group beitrug.

Fiir die allgemeine Menschheit bedeutet das Anthropozén in erster Linie,
dass wir jetzt auf einem neuen Planeten unter neuen, selbsterzeugten Lebensbe-
dingungen existieren. Bill McKibben (2010) nannte diesen Planeten Eaarth. Die
Hauptkennzeichen des Planeten Eaarth sind neue, aggressivere Klimata, eine re-
duzierte Artenvielfalt, die intensivere Verschmutzung von Land, Wasser und
Luft, und eine Verarmung an Ressourcen (vgl. WEF 2019). Die katastrophalen
Auswirkungen fiir Erndhrung, Gesundheit, Obdach und andere grundsitzliche
menschliche Bediirfnisse (vgl. Nussbaum 2011) fithren bereits jetzt in den
Schlagzeilen. Fiir viele biologische Arten ist das Spiel schon ldngst vorbei. In die-
sen Kontexten einer allgemein reduzierten menschlichen Sicherheit! erleben wir
sekundére Verdnderungen von Kultur, Geschichte, Wirtschaft, Religion und Ge-
sellschaft; wir fithren weiterhin Kriege und schliefien Biindnisse, wir versklaven,
verschleppen und verkaufen uns gegenseitig. Gleichzeitig vermehren wir uns
nach wie vor unbedacht und verbrauchen immer mehr von Ressourcen, die im

1 Nach dem sog. Four-Pillar Modell beruht die menschliche Sicherheit auf vier Sdulen: sozio-po-
litische Sicherheit, wirtschaftliche Sicherheit, gesundheitliche Sicherheit und umweltbedingte Si-
cherheit (vgl. Lautensach/Lautensach 2013).
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selben Maf3e schwinden. Wir bestehen dabei auf selbstgemachten ,Rechten’, das
moglichst ohne Beschrankungen so weiter zu tun, ohne auf die Konsequenzen
zu achten. Mit anderen Worten, das Anthropozan nimmt weitgehend unauthalt-
sam seinen Lauf.

Zusammenfassend lédsst sich das Anthropozin sowohl als zeitnahe Bedro-
hung und als Gelegenheit fiir tiefgreifende Reformen interpretieren (vgl. Le-
sch/Kampfhausen 2017). Manche Aspekte betreffen die gesamte Menschheit und
andere Lebensformen in einer tiberwiegend universalen Weise, wihrend sich an-
dere regional und kulturell verschieden manifestieren und auch interpretiert
werden. Der Intergovernmental Panel on Climate Change (IPCC, Zwischenstaat-
licher Ausschuss fiir Klimadnderungen) fasste die Krise folgendermafien zusam-
men: ,,Continued emission of greenhouse gases will cause further warming and
long-lasting changes in all components of the climate system, increasing the likeli-
hood of severe, pervasive and irreversible impacts for people and ecosystems*
(IPCC 2014, S. 8).

Diese Beobachtungen weisen auf interessante Wechselwirkungen hin, die Bil-
dung und Erziehung mit unserer Umwelt verbinden. Die Krise ist in erster Linie
ein Resultat unseres kollektiven Missverhaltens, welches von Wachstumswahn
und anthropozentrischer Hybris geprigt und stindig von Medien, Werbung und
der Unterhaltungsindustrie ermutigt wird. Auch die Schulbildung muss dazu
beigetragen, oder zumindest nicht geniigend davon abgeraten haben. Es besteht
also fiir alle Pddagog_innen eine gewisse moralische Pflicht, diese mégliche Mit-
schuld zu erforschen und gegebenenfalls anzusprechen. Die Grundlagen dieser
Mitschuld werden uns im nachsten Abschnitt beschiftigen.

Zunichst aber lédsst sich festhalten, dass wirksame Mafinahmen, den negati-
ven Auswirkungen des Anthropozédns entgegenzuwirken, ohne eine entspre-
chende Bildungsreform kaum eine Chance haben. Fragen wie ,Was kann uns
passieren?“ ,,Was sollen wir tun, was lassen?“ ,,Wann ist es geboten, ,wir‘ zu sa-
gen?® ,Wer ist verantwortlich?“ konnen im gesellschaftlichen und politischen
Rahmen nur unzulidnglich behandelt werden, solange sie nicht auch im padago-
gischen Rahmen angesprochen werden. Nicht zuletzt betreffen die Antworten ja
besonders diejenigen, deren Zukunft von dieser Padagogik mafigebend geprigt
wird - d. h. fast alle jungen Leute.

Zudem ist in Anbetracht des rapide wachsenden und wissenschaftlich beleg-
baren Schadens, den die Krise fiir Menschen und Biosphidre anrichtet, eine ge-
wisse Dringlichkeit geboten — zumindest aus der Sicht einer grofien Mehrheit.
Fiir mich personlich stellt sich das Anthropozian in erster Linie als Alptraum dar
- warum dann nicht fiir andere? In diesem Zusammenhang erscheint die Unwis-
senheit meiner Kolleg_innen als eher schddlich oder zumindest einer zeitnahen
Linderung hinderlich. Sie konnte nur erméglicht werden in einem Bildungssys-
tem, das von unangemessenen Ausgrenzungen gepragt ist, die in diesem Fall auf
tibertriebene Spezialisierung und zweckwidrige Wertvorstellungen hinauslaufen.
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Sie kann aber auch nicht unbedingt durch absolute Eingrenzung (z. B. in Form
einer globalen Vision) korrigiert werden. Im Einzelnen miissen padagogische
Kompromisse ausgehandelt werden, die weittragende moralische Kompromisse
in der breiten Gesellschaft widerspiegeln. Die Unwissenheit iiber das Anthropo-
zén ist auch auf individuell und kulturell verschiedene Interpretationen der his-
torischen Gegenwart begriindet. Inwieweit diese Vielfalt einer sozialpolitischen
Losung helfen oder schaden konnte, wird im dritten Abschnitt behandelt.

Je weiter die Krise fortschreitet, desto klarer erscheint es, dass solche ,,Losun-
gen” weitgehend Notbehelfe darstellen werden. Die Erringung einer gewissen
Resilienz wird jetzt vielfach angesprochen, eine Widerstandsfahigkeit gegeniiber
extremer Umweltveranderung, Wirtschaftsschrumpfung und Ressourcenman-
gel. Fiir manche Regionen und Bevolkerungsschichten klopft der Klimawandel
schon jetzt an die Tiir, wihrend anderswo immer noch verneint, verschleiert und
verzogert wird. Obwohl die Aussichten fiir die Zukunft jedes Jahr grimmiger er-
scheinen (Wallace-Wells 2019), konnen wir viele dieser Auswirkungen offenbar
nach wie vor ignorieren — wenn auch immer weniger leicht — oder mit trivialen
und unwissenschaftlichen Erkldrungen verwerfen, im Zuge einer ,Zukldrung’
(d. h. eine Gegenaufklirung, Endarkenment), die, zumindest in Nordamerika,
bedenkliches Ausmaf erreicht hat. Was dabei keineswegs hilft ist das Auftauchen
von Kakistokratien — von Regierungen und anderen Machthabern, die absolut
unféhig oder unwillig erscheinen, an Gegenmafinahmen teilzunehmen oder
auch nur ihre Verantwortung dafiir anzuerkennen. Greta Thunberg, selbst noch
Schiilerin, hat wie keine andere diese grobe Unterlassung angeprangert (2018) —
und mit ihr sind wir wieder bei bildungsbedingten Losungen angelangt.

2 Inwieweit hat Bildung versagt?

Padagogisch gesehen, ist die duflerst unterschiedliche Beurteilung der Lage ein
Grund zur Beunruhigung. Manche sprechen von einem schlichten Versagen
der Bildung (vgl. z. B. Orr 2004; Lautensach 2010). Ein prominentes Beispiel ist
die Decade of Education for Sustainable Development (DESD) (2005-2014) der
UNESCO, die kaum einen Einfluss auf die Hauptursachen der Krise zeigte, nim-
lich Bevolkerungswachstum, Konsum, Militarisierung, Verschmutzung von Lutft,
Wasser und Boden, und wachsende wirtschaftliche Ungleichheit (vgl. Spady/
Lautensach 2013). Im grofleren Rahmen fallt auf, dass genau diejenigen Indivi-
duen, die in entscheidungskriftigen Spitzenpositionen einen wesentlichen posi-
tiven Beitrag zur Krisenbewiltigung hitten leisten konnen, auch ein tiberdurch-
schnittliches Mafl an Schulbildung genossen hatten — was offenbar wenig half.
Auch Konsumenten in den breiten Mittelschichten der OECD-Lénder scheinen
trotz ihrer ausgiebigen Schulbildung wenig geneigt, ihren Lebensstil an die Krise
anzupassen. Die offensichtliche Unfdhigkeit eines Grof3teils der Menschheit, eine
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humane, gerechte und wirksame Wende zustande zu bringen, ist also zum Teil
auf ein Versagen der Bildung zuriickzufiihren. Dieses Versagen stellt sich allge-
mein als Unterlassung (nicht besser zu bilden) oder als aktive Handlung (falsch
zu bilden) dar.

Im Rahmen des Klimawandels werden oft als mogliche Gegenmafinahmen
die Verhinderung, die Linderung, die Anpassung und die Umkehr diskutiert.
Verhindern konnen wir den Klimawandel nicht mehr - wohl aber seine
schlimmsten Auswirkungen lindern, vorausgesetzt, dass die Regierungen der
Welt beizeiten geniigend Einsicht und Initiative zeigen. Bis jetzt gibt es wenig
Anhaltspunkte dafiir, dass eine solche Kurswende bevorstiinde, obwohl den ver-
antwortlichen Machthabern alle wissenschaftlichen Daten ldngst vorliegen, und
sie allgemein hochgebildet sind. Das 1.5°C Ziel der COP21 Konferenz in Paris
scheint schon jetzt aufler Reichweite zu liegen. Eine Erwdrmung von 2°C hitte
bereits wesentlich schirfere Folgen (vgl. IPCC 2018). Umkehr ist ausgeschlossen,
aber eine Linderung erscheint nach wie vor moglich. Dieses Spektrum von
grundsitzlichen Gegenmafinahmen zum Klimawandel beziehen sich in dhnli-
cher Weise auf die anderen Probleme des Anthropozéns — das Artensterben, die
Verschmutzung und den Ressourcenmangel.

Wenn alle anderen GegenmafSnahmen versagen, bleibt noch die Anpassung.
Die Resilienz als Strategie zur Anpassung wurde bereits im Rahmen des Klima-
wandels angesprochen. Anpassung wird allgemein zunehmend als grofles Ziel
angepriesen, aber oft ohne sich die Konsequenzen und Implikationen vor Augen
zu fithren (Beispiel: die Gemeinde Fairborn in North Wales). Historisch gesehen,
haben sich nur manche Kulturen als geniigend anpassungsfihig erwiesen, um
regionale Umweltkrisen oder neue Erfordernisse zu iiberleben (vgl. Diamond
2005). Hindernisse in der Anpassung sind oft kulturell bedingt, wie das Beispiel
der Briten in Indien zeigt. Korsetts, Tweed Jackets, Roast Beef und dhnliche kul-
turelle Eigenheiten erwiesen sich im tropischen Umfeld als eher nachteilig; trotz-
dem wurde starr an ihnen festgehalten, bis es zu spit war. Ahnliche Probleme des
Starrsinns seitens herrschender Schichten behindern bis heute die Entkolonisie-
rung vielerorts.

Wo liegen allgemein die Hindernisse auf dem Weg zur ,,Great Transition® in
eine absolut nachhaltige Zukunft (vgl. Raskin 2016)? Extremer ,Status Quo Bias"
ist eine von Diamond’s (2005) Erklarungen, nach dem Motto ,immer so weiter,
es hat uns weit gebracht®. Dazu kommt die Selbsttduschung, die Illusion, dass
Homo sapiens die Situation jederzeit neu analysieren und durch Technologie
wieder in den Griff bekommen kann. In der Kolonialsituation gab es die weitver-
breitete Arroganz, dass man keinen Ratschlag von ,,minderwertigen® Kulturen
anzunehmen hitte, selbst in Krisensituationen; heutzutage gilt diese Arroganz
den Ratschliagen von Okologen - Leuten, die Vgel zihlen und keine Ahnung
von Betriebswirtschaft haben. Angesichts des Versagens der Kolonialherrschaft
und der Bedrohung durch das tiberwiltigende kulturelle Andere (Culture Shock)
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gab es dann noch den Riickzug ins Extreme: jetzt erst recht Identitit zu zeigen
und mit keiner Miene nachzugeben. In Indien gab es bis zum Ende der Koloni-
alherrschaft ,Whites-only* Clubs, die fiir Hunde und Inder gesperrt waren. Heute
tauchen im Angesicht der zerbrockelnden Weltherrschaft eines rigiden Neoka-
pitalismus hdufig Hasskundgebungen auf alle und alles auf, was auch nur auf
Umwelt hindeutet - wie z. B. Wettbewerbe in Nordamerika, wer das meiste
Grofwild in kiirzester Zeit erlegen kann (darunter Grizzlies und Berglowen).
Hate mails und Morddrohungen an Umweltaktivisten gehoren schon fast zur
Tagesordnung.

Solche fatalen Wertvorstellungen, Geisteshaltungen und Dysfunktionen tra-
gen viel bei zu dem allgemeinen Versagen einer anpassungsunfihigen Weltord-
nung mit ihren Regierungsformen, Konzernen, Machtverhiltnissen, Zielvorstel-
lungen und mentalen Scheuklappen. Bildungssysteme leisteten einen wesent-
lichen Beitrag zur Stabilitit dieser Ordnung. Speziell in der Bildung und Schu-
lung verursacht sie, dass fiir die Wende erforderliche Lernziele noch viel zu wenig
gelernt werden, dass falsches und irrefithrendes ,Wissen‘ immer noch Platz im
Curriculum findet, und dass der Befihigung der Lernenden, selbstdndig kritisch
und kreativ zu denken sowie empathisch und respektvoll zu fiithlen, nicht genii-
gend Aufmerksamkeit gewidmet wird. Den vielfaltigen psychologischen und
weltanschaulichen Hintergriinden beziiglich méglicher Schuld, Verantwortung
und anderen Motiven, beziiglich moglicher Ursachen wie Unwissenheit, Inkom-
petenz, Fahrldssigkeit, Gleichgiiltigkeit, Eigennutz oder sogar Heimtiicke, kann
hier nicht weiter nachgegangen werden. Doch hat das menschliche und organi-
satorische Versagen in Bezug auf berufliche Verpflichtungen wie die Schaden-
minderungspflicht, Sorgfaltspflicht, Obhutspflicht, Mitwirkungspflicht und In-
tervention (z.B. der Einwirkung von Hetzrhetorik entgegenzuwirken) im
besonderen Zusammenhang mit der deutschen Geschichte bereits viel Aufmerk-
samkeit erweckt. In diesem Vortrag geht es mir darum, den entsprechenden Fra-
gen nach zweckméfliger Reformpiadagogik nachzugehen.

3 Erziehung und Bildung als Gegenmafinahmen zum Chaos

Jede personliche Auslegung des Anthropozins - entweder als existentielle Be-
drohung, oder als Gelegenheit zu tiefgreifender Erneuerung, oder sogar als
tiberhaupt kein Thema an sich - fiihrt zu der Frage, inwieweit eine solche Aus-
legung von einer bestimmten Schulbildung gepragt wurde. Nachdem aber die
Bildung allgemein in hohem Masse unsere Auslegungen von Realitédt beein-
flusst, kann man wohl von einer gewissen Verantwortung des Bildungssystems
ausgehen. Die eben diskutierte Kritik der Bildung beruht auf dieser Annahme,
dass das Versagen der Bildung maf3geblich zu dem Versagen der Menschheit
(oder eines Grofiteils derselben) beitrdagt. Mogliche Ansitze fiir eine Reform-
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padagogik zur Nachhaltigkeit liegen in den Manifestationen des Versagens von
Bildungssystemen. Denn obwohl eine Bildung zur Nachhaltigkeit Jahre oder
sogar Jahrzehnte bendétigt, um ihre positiven Wirkungen voll zum Ausdruck zu
bringen, so bleibt Lehrenden doch keine moralische Alternative, als zu versu-
chen, die piddagogischen Ursachen menschlichen Versagens auf die einzigen
ihnen moglichen Weisen zu berichtigen. Um dem Versagen der Bildung Ab-
hilfe zu schaffen, bedarf es der Initiative vieler Lehrender. Diese moralische
Pflicht beruht zum einen auf dem Prinzip der Widergutmachung (restorative
justice), zum anderen auf der allgemeinen professionellen Fiirsorgepflicht aller
Lehrenden, bei allen pddagogischen Mafinahmen im besten Interesse der ihnen
anvertrauten Lernenden zu handeln.

Die Pflicht der Lehrenden zu einem Versuch nach ihren besten Kriften steht
also aufler Frage. Welche Erfolgsaussichten sind aber einem solchen Versuch bei-
zumessen? Historische Beispiele deuten an, dass Bildung Handlungen und Den-
ken entscheidend beeinflussen kann, selbst angesichts kultureller Hemmnisse.
Zudem geben die diversen Manifestationen des Versagens in dieser Hinsicht ei-
nige konkrete Anhaltspunkte fiir eine gezielte Reformpadagogik (vgl. Koerrenz
2014, S. 78). Diese Manifestationen erstrecken sich zum Teil international und
systemiibergreifend (wie in der 6kologischen Unsicherheit) als auch lokal und
exklusiv (wie in der kulturellen Unsicherheit). Trotzdem gibt es angesichts der
fortgeschrittenen Krisensituation Grund zu der Befiirchtung, dass jegliche dem-
entsprechende Anstrengung zu spiat komme. Was kann eine reformierte Schul-
bildung jetzt noch erreichen, wie viel kdnnte man noch retten?

Im Sommer 2018 beschloss eine 15-jahrige Schiilerin in Schweden, dass sie
genug hatte von der allgemeinen Untdtigkeit und dem chronischen weltweiten
Versagen von Regierungen und Unternehmern gegeniiber der globalen Klima-
krise. Am 14. Dezember 2018 gab Greta Thunberg (2018) eine feurige Rede an
der COP24 Konferenz von Regierungen in Kattowice, Polen. ,You are not ma-
ture enough to tell it like it is“, ermahnte sie ihre Zuhorer, iberwiegend dltere
weifle Midnner, ,even that burden you leave to us children.“ Ab dem 15. Februar
2019 folgte eine Welle von iiber zweitausend Schulstreiks, an denen {iiber eine
Million Schulkinder in 125 Landern beteiligt waren. Thr Ziel war der Protest ge-
gen das chronische Versagen der Regierungen, wirksame Mafinahmen zum Kli-
maschutz zu ergreifen. Die politisch neutrale Ausrichtung der Protestbewegung
(d. h. weder links- noch rechtsgerichtet) machte vielen Beobachtenden merklich
zu schaffen, wahrend andere sie als Merkmal kommender Masseninitiativen be-
trachteten. Das weitgehend unerwartete Ausmaf3 dieser globalen 6ffentlichen
Reaktion auf die Initiative eines einzigen Kindes deutet auf ein noch unbekanntes
Potenzial individueller Initiative hin, das die mégliche Wirkungskraft einer ent-
sprechenden Reformpiadagogik unschétzbar grof} erscheinen ldsst.

Fiir mich hat das Beispiel von Greta Thunberg und der ihr folgenden Bewe-
gung gezeigt, wie viel durchschnittliche Schulkinder von den allgemeinen Zielen
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der Bildung verstehen, wie intensiv sie dariiber nachzudenken bereit sind und
wie sehr sie sich Sorgen iiber ihre eigene Zukunft machen - augenscheinlich sehr
viel mehr als ihre Eltern, die haufig nicht mit ihnen auf die Strafle gingen. Ihr
Beispiel hat deutlich gemacht, dass auch eine 6kologisch eher mittelméflige
Schulbildung im Verbund mit anderen, z. T. traumatischen, Lernerlebnissen, das
Verhalten von Individuen, Gruppen und Massen in einem erstaunlichen Maf3
verdndern kann (vgl. Woodbury 2019).

Was sollten Lehrende und Lernende von Greta Thunberg lernen? Ich stellte
meinen Kolleg innen diese Frage zum Anlass einer Fakultitssitzung. Die Ant-
worten zeigten ein gewisses Wohlwollen und Anerkennung von Gretas Altruis-
mus, ihrer Initiative zum Gemeinwohl und ihrer Fihigkeit zu inspirieren. Was
ich in den Antworten vermisste war auch nur eine Andeutung des Abgrunds, an
dessen Rand wir alle im Moment tanzen. Greta sah ihn, meine Kolleg_innen
kaum. Es ist aber gerade die richtige Einschitzung des Abgrundes, die es Lehren-
den ermdglicht, ihren Anstrengungen angemessenen Nachdruck zu verleihen.
Im Zuge einer wirksamen Reformpéddagogik muss also auch ein Grofteil des
Lehrkorpers von dem Ernst der Lage erst einmal iiberzeugt werden. Nur so kann
der Wandel des Anthropozédns zur Wende werden.

Eine von den Streikenden oft gedufSerte Kritik lautete: ,,Wozu sollen wir in
die Schule gehen, solange uns dort nur gelehrt wird, wie man einen Job im
20. Jahrhundert bekommt?“ Diese Kritik zeigt auf eine Malaise, die wesentlich
zum Versagen der Bildung beigetragen hat. Wie oben beschrieben, beinhaltet sie
das Fehlen im Lehrplan von fiir die Wende wichtigem Wissen, Fahigkeiten,
Wertvorstellungen und Geisteshaltungen, sowie das immer noch fortwéihrende
Lehren von Inhalten, die mehr Schaden anrichten als Nutzen tun, sowie der ste-
tige Antrieb zum Einfiigen, zur Billigung, zur Selbstentmachtung.

Eine Bildung, die es Lernenden erlaubt, diesen Zumutungen zu entkommen,
miisste demnach drei Anforderungen gentigen: Sie miisste fiir die Wende wich-
tiges Lernen priorisieren und starken, schddliches Gelerntes kritisch zu hinter-
fragen und zu entschirfen, und aktive Befreiungspddagogik im Sinne Paulo Frei-
res zu praktizieren. Das beinhaltet zum Beispiel, dass man die obengenannten
Hindernisse durch Bildung erodiert; dass man lernt, ,,selbst [zu] denken® (vgl.
Welzer 2016); dass man kritisch analysiert, was weiterhin Schaden anrichtet, ein-
schliefflich des eigenen Selbstverstindnisses. Diese Gedankengange miissen auch
unverziiglich vorherrschende Hegemonialstrukturen ins Auge fassen.

In einem ausfiithrlicheren Werk habe ich diese Gesichtspunkte einer Bildung
zur Nachhaltigkeit unter den folgenden sechs Zielen zusammengefasst (vgl. Lau-
tensach 2010; 2020).

e Den Fortschritt neu zu definieren;
e die allgegenwirtige Anthropozentrik mit Oekozentrik zu ersetzen;
® neue, fiir den Wandel wichtige Fahigkeiten zu lernen;
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e cine konstruktive, innovative Vision von der Zukunft zu gestalten und sich
anzueignen;

e provinzielle Beschrianktheit des Denkens durch ortliche Gesichtspunkte im
globalen Zusammenhang zu erweitern;

e die Lernenden durch Conscientisation und Empowerment zum praktischen
Handeln zu bewegen (vgl. Freire 1986).

Hier liegen sowohl die Schwerpunkte der Bildung zur Nachhaltigkeit als auch
wirksame Gesichtspunkte zu einem gesellschaftlichen und politischen Kurs-
wechsel, der fiir die Wende als unabdingbar zu betrachten ist. Es gilt, fiir die all-
gemeine Schiilerschaft, und fiir Studierende in allen Fachrichtungen sowohl als
in der Fachrichtung Pddagogik, unter jedem der sechs Ziele mafigebliche Lern-
ziele und effektive Lernpraktiken zu finden. Dabei verdient die affektive Doméne
von Lernzielen (u. a. Wertvorstellungen, Geisteshaltungen, Interessen, Neigun-
gen —s. Anderson et al. 2001) besondere Beachtung, weil solches Lernen wie kein
anderes zukiinftige Entscheidungen beeinflusst (vgl. Lautensach 2010; Sipos et
al. 2008). Einstellungen wie Respekt, Toleranz, Altruismus, Solidaritdt, Verant-
wortungsgefiihl sind wichtiger als Lesen, Schreiben und Rechnen - obwohl na-
tiirlich in speziellen akademisch-kognitiven Bereichen wie Okologie ebenfalls
viel zu erreichen verbleibt. Gleichzeitig werden Einstellungen oft nicht durch of-
tizielle Programme, sondern mehr durch den heimlichen Lehrplan vermittelt.
Wesentliche Beitrdge zu diesen Ansétzen sind bereits in der Literatur zu finden
(vgl. Bigelow/Swinehart 2015; Singleton 2015; Lautensach 2013). Offizielle Un-
terstiitzung fiir die Bildung in Wertvorstellungen und universalen Normen, lei-
der jedoch oft nur oberflachlicher Art, kommt auch von diversen Schulgesetzen
(z. B. in Deutschland und Kanada).

Fir Akademiker_innen in der Lehramtsausbildung stellt sich die Frage
nach moglichen praktischen GegenmafSnahmen, die das Versagen der Bildung
direkt ansprechen. Die Kernfrage ist: Wie kann die Reformpéddagogik in der
Lehrbildung noch rechtzeitig bestimmte Praktiken verdndern, um das
Schlimmste zu verhindern? Ohne entsprechende strukturelle Reformen von
Bildungs- und Erziehungssystemen erscheint ein solches Unterfangen kaum
der Miithe wert. Aber wie viel kann Schulbildung in der uns verbleibenden Zeit-
spanne noch dndern? Die obengenannten sechs Ziele stellen dafiir nur An-
fangspunkte dar. Laut meiner Erfahrung finden selbst Studierende am Anfang
des Lehramtsstudiums es allgemein nicht tiberaus schwer, Beispiele fiir ent-
sprechende Lernziele zu nennen. Die niachsten Schritte, ndmlich Lehrpraktik
und Bewertung, entscheiden den Erfolg jedoch mafigebend. In Abwesenheit
von offiziellen Richtlinien bleibt dieser Erfolg hauptsichlich der Initiative ein-
zelner Ausbilder iiberlassen.

Es gibt Gegenargumente, die andeuten, dass Bildung prinzipiell nicht dem
Zweck der Nachhaltigkeit dienlich sein kann, weil sie in demselben Gedanken-
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kafig fungiert, der fiir die Malaise mitverantwortlich ist (vgl. Su/Su 2019). Aber
was sind die Alternativen?

e Eine Alternative wire die Flucht in den historischen Revisionismus und Sta-
tus Quo Bias, allen globalen Wandel zu ignorieren und zu unterrichten, als
ob die Welt des 20. Jahrhunderts ewig fortbestehen wiirde. Solch eine Bildung
wird heute noch an vielen wirtschaftlich ausgerichteten Institutionen (busi-
ness schools) praktiziert.

e Eine Verleugnung ins Gegenteil ist ebenfalls anzutreffen, in der Form von
Bildungsprogrammen, die die Ausbeutung der Natur ad nauseam proklamie-
ren (s. Hasskundgebungen in Abschnitt 2). Solch negative Bildung macht
neuerdings in Nordamerika Schlagzeilen und triibt Zukunftsvisionen.

e Eine weitverbreitete Verhaltensweise von Bildungssystemen ist zu zogern
und abzuwarten bis mogliche Reformen reaktiv erforderlich werden (anstatt
proaktiv vorzubeugen). Diese Haltung wird vor allem in der Politik bevor-
zugt. Ihre Hauptkonsequenz ist das Vergeuden von guten Gelegenheiten. Ein
prominentes Beispiel ist SDG No. 4 (vgl. UN 2015), das in erster Linie auf
Inklusivitat und allgemeine Grundbildung ausgerichtet ist, ohne weder die
Zukunft noch die Nachhaltigkeit ernsthaft in Betracht zu ziehen.

Diese Alternativen erscheinen sowohl in ihren Konsequenzen unvertretbar als
auch in ihrer Logik mangelhaft. Sie verleugnen physische Gegebenheiten und
Naturgesetze, die gemeinhin als ontologisch objektiv gelten (vgl. Searle 1995)
und verlassen sich ausschlieSlich auf das Fortbestehen von ontologisch subjekti-
ven Gedankengebduden, von denen viele moralisch nicht mehr vertretbar sind.

4  Schlussbemerkungen und Bundelung

Zusammenfassend lassen sich drei Argumente fiir das Projekt einer Bildung zur
Nachhaltigkeit formulieren. Wie eben gezeigt, erscheinen die pddagogischen Al-
ternativen zu einer solchen Bildung weder moralisch vertretbar noch logisch fun-
diert. Zweitens besteht eine zwingende Pflicht seitens der Gesellschaft und der
Lehrenden, die auf Wiedergutmachung und auf der Fiirsorgepflicht beruht. Drit-
tens lasst die kritische Situation der Menschheit und der Biosphire keinen Zwei-
fel daran, dass drastische Gegenmafinahmen im Kollektiv zeitnah geboten sind.
Letzten Endes ist die Wende zu einer nachhaltigen Zukunft im Prinzip un-
vermeidlich. Was immer die Menschen nicht rechtzeitig bewerkstelligen, wird
die Natur entschieden in die Hand nehmen und auf ihre unabdingbare Art re-
geln. Die Bildung zur Nachhaltigkeit ist also keine Option, sie ist vielmehr in ir-
gendeiner Form ebenfalls unvermeidlich, wobei wir aber immer noch unter al-
ternative Formen und Zeitplinen auswidhlen konnen. Dieses Spektrum von
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Uberlebensmodalititen (modes of survival) wurde von Potter (1988) in blofies,
armseliges, idealistisches, unverantwortliches und annehmbares Uberleben ein-
geteilt. Jede dieser Modalitdten bestimmt auch eine eigene maximale Bevolke-
rungszahl und einen 6kologischen Fuflabdruck (vgl. Rees 2013). Als moralische
Richtlinien fiir eine solche Auswahl stehen dabei die Menschenrechte und die
Oekozentrik (z. B. in der Form des Earth Manifestos [vgl. Mosquin/Rowe 2004;
Curry 2011]) zur Verfiigung, sowie immer genauere Rahmenbeschreibungen un-
seres ,sicheren Verhaltensraums® (vgl. Rockstroem et al. 2009; Raworth 2017).
Auch in diesem iibergeordneten Rahmen stellt Bildung zur Nachhaltigkeit kei-
nen wahlweisen Luxusartikel dar, sondern eine Verantwortung - sowie einen
mehr oder weniger funktionsfdhigen Rettungsring.

Eine Reformpddagogik zur Nachhaltigkeit wird mafigeblich von ihrem wei-
teren sozio-politischen und kulturellen Umfeld gepragt werden und Einfliissen
unterliegen, die nur teilweise von bewussten kollektiven Entscheidungen abhén-
gen. Darunter fillt die Erziehung zur Nachhaltigkeit im kulturell-familidren Rah-
men, kurz- und lingerfristige Konfliktsituationen und Trends, sowie die Zukunft
der menschlichen Sicherheit in ihren sozio-politischen, wirtschaftlichen, ge-
sundheitlichen und 6kologischen Aspekten. Zum Bespiel wurde die Nachhaltig-
keit unter dem Szenarium eines teilweisen Zusammenbruchs unter dem Begriff
von Deep Adaptation von Bendell (2018) beschrieben. Letzten Endes wird die
Bildung zur Nachhaltigkeit — ihre Innovation, ihr Einfluss, und ihr 6ffentlicher
Zuspruch - auch davon geprégt werden, wie sich die vorherrschenden Auslegun-
gen des Anthropozins kiinftig entwickeln.
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