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Erziehungswissenschaften dekolonisieren

Eine Einleitung

Alisha M. B. Heinemann, Yaliz Akbaba

Es geht und ging immer um Land. Es geht um Landbesitz, die Kimpfe um Land-
besitz und damit konkret um die Frage, wer tiber das Land, seine Ressourcen und
die auf ihm lebenden Menschen Kontrolle ausiiben und es in (Human-)Kapital
verwandeln kann. Koloniale Gewalt — ebenso wie die postkoloniale Ausbeu-
tung nach dem formalen Ende kolonialer Herrschaft - richtet sich entsprechend
zu jeder Zeit in erster Linie gegen jene Menschen, die sich zum Zeitpunkt der
Kolonisierung bereits auf dem Land befinden, dieses bewohnen und nutzen. Im
Zuge des Kolonisierungsprozesses werden sie gewaltvoll enteignet, entrechtet,
unterdriickt, als Arbeitskraft ausgebeutet und ihre Kulturen, Sprachen und sogar
Korper vernichtet. Ziel der Kolonisatoren ist es, ungehindert auf die Ressourcen
der Natur (des Bodens, des Wassers sowie der Pflanzen- und Tierwelt) und der
Kultur (vorhandenes Wissen, gegenstdndliche Errungenschaften u. a.) zugreifen
zu konnen, diese zundchst zu enteignen, anschlieflend anzueignen und damit den
eigenen Wohlstand und die eigenen Privilegien zu mehren. Karl Marx beschreibt
in seinen Ausfithrungen zur >Genese des industriellen Kapitalisten< schon im
Jahr 1876:

»Die Entdeckung der Gold- und Silberlander in Amerika, die Ausrottung, Verskla-
vung und Vergrabung der eingebornen [sic!] Bevolkerung in die Bergwerke, die
beginnende Eroberung und Auspliinderung von Ostindien, die Verwandlung von
Afrika in ein Geheg [sic!] zur Handelsjagd auf Schwarzhaute [sic!], bezeichnen die
Morgenrote der kapitalistischen Produktionsara« (Marx 1963 [1876], 779, 1).

Auch die Historikerin Roxanne Dunbar-Ortiz beschreibt die zentrale Relevanz
der gewaltvollen Eroberung der Amerikas fiir die Konstitution der sogenannten
»modernen< Welt, so wie wir sie heute kennen, und die enge Verkniipfung dieser
Entwicklung mit der Bereitschaft, ganze Zivilisationen fiir die eigene Gier zu
opfern:

»Neither superior technology nor an overwhelming number of settlers made up the

manspring of the birth of the United States or the spread of its power over the entire
world. Rather, the chief cause was the colonialist settler-state’s willingness to eli-
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minate whole civilizations of people in order to possess their land. This trend of
extermination became common in the twentieth century as the United States sei-
zed military and economic control of the world, capping five hundred years of Euro-
pean colonialism and imperialism. The canny Prussian Otto von Bismarck, founder
and first chancellor (1871-90) of the German empire, was prescient in observing,
'The colonization of North America has been the decisive fact of the modern world«
(Dunbar-Ortiz 2014, 96).

Bekanntermaflen formulierte Otto von Bismarck diese Anmerkung jedoch nicht
als Unbeteiligter im Prozess. Er lud vom 15. November 1884 bis zum 26. Februar
1885 zur sogenannten »Berliner Afrika-Konferenz« ein und hatte den Vorsitz iiber
jene territoriale Verhandlungen, in denen der gesamte afrikanische Kontinent
unter den kolonialen Grofiméchten aufgeteilt wurde. Die Bevolkerung des afrika-
nischen Kontinents wurde an diesen Verhandlungen nicht beteiligt (vgl. Zimme-
rer 2015, 37). Zudem erklarte das Deutsche Reich unter dem Reichskanzler Otto
von Bismarck in den Jahren 1884/1885 Togo, Kamerun, Deutsch-Stidwestafrika,
Deutsch-Ostafrika und Deutsch-Neuguinea zu eigenen »Schutzgebietenc. Spéter
kamen Gebiete in der Siidsee Kiautschou (1897) und Deutsch-Samoa (1899) hinzu.
Die Begrifflichkeit der »Schutzgebiete« ist dabei irrefithrend, da es keineswegs um
den Schutz der dort lebenden Bevélkerung ging, sondern ebenso wie bei allen
anderen kolonialen Bestrebungen, um die Ausbeutung ihrer Ressourcen.

Auch wenn die Zeiten der unmittelbaren formalen Kolonisierung vorbei
sind und aktuell neben den USA, den ehemaligen europdischen Kolonialméch-
ten und dem von Stuart Hall (2012/1992) als >Westen« bezeichneten Raum auch
zahlreiche andere Michte an kapitalistischen Ausbeutungsprozessen von Land
und Mensch teilhaben, werden Strukturen kolonialer Ausbeutung bekannter-
maflen in post- bzw. neokolonialen Verhiltnissen auf unterschiedliche Weise
fortgesetzt. Diese Fortsetzung fithrt bis heute zu einer Privilegierung jener, die
schon wihrend kolonialer Zeiten ihren Reichtum auf Kosten der Kolonisierten
mehren konnten.!

Die kontinuierliche Ausbeutung von natiirlichen Ressourcen fithrt zudem
bis heute zu einem Bruch der inneren Verbindung der Menschen mit dem Land,
auf dem sie leben, und damit mit der Natur, die sie umgibt. Selbst die Zeitzo-
nen, die das Aufstehen, die Arbeits- und Schlafenzeiten bestimmen, sind auf
der International Meridian Conference (IMC) in Washington - die iibrigens
ebenso wie die Berliner Afrika-Konferenz im Jahr 1884 stattfand - zentral fest-
gelegt worden. Auf der IMC wurde dazu unter anderem der durch Greenwich in

1  Profitieren tun dabei auch jene, die zwar zur (ehemals) kolonisierten Bevolkerung gehoren,
aber aus unterschiedlichen Griinden innerhalb der jeweiligen Kolonien selbst von der Kolo-
nisation profitiert haben bzw. dies noch immer tun. Umgekehrt gehoren nicht alle aus den
geopolitisch privilegierten Teilen der Erde auf gleiche Weise zu den Profiteur*innen von
neokolonialen Strukturen (vgl. Mbembe 2016).
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London verlaufende Meridian als Ursprungsmeridian und damit als »Standards
bestimmt (vgl. International Meridian Conference 2006 [1884]). Da nicht in ers-
ter Linie die Belange der auf dem Land lebenden Menschen, sondern vor allem
wirtschaftliche Fragen im Blick waren, sind die festgelegten Zeiten nicht iiberall
selbstverstandlich im Einklang mit dem Aufwachen und den Ruhezeiten der
Natur. Wahrend der zusammenhingende Teil der USA (ca. 4500 km breit) bei-
spielweise allein vier Zeitzonen umfasst, hat der ganze indische Subkontinent
(circa 3200 km breit) nur eine einzige Zone. Dies fithrt dazu, dass die Sonne
im Osten Indiens circa zwei Stunden frither auf- bzw. untergeht als im Westen.
Konkreter Anlass fiir die Verordnung einer Standardzeit durch die britische
Kolonialregierung in Indien war der Wunsch, die Fahrplane der Eisenbahnen
besser koordinieren zu konnen (vgl. Krishnan 2013, 65 f.). Auch wenn die okt-
royierte Standardzeit durch die indische Bevolkerung sehr lange Zeit bekampft
wurde (bekannt als: Battle of the Clocks), gilt seit den 1950er Jahren in ganz
Indien die IST (Indian Standard Time) (vgl. Beacock 2015). Inwiefern verord-
nete Uhrzeiten auch mit dem Rhythmus der Natur und damit der Menschen als
Teil dieser ibereinstimmen, war und ist im Kapitalismus nicht von Interesse.
Vielmehr geht es darum, die Transportwege und damit den Warenfluss besser
koordinieren zu konnen. Die verheerenden Folgen einer »disconnection« von
Land/Natur und Menschen, die auch Haraway (2018) in ihren Uberlegungen
zum Chtuluzén so eindriicklich beschreibt, zeigen sich gegenwirtig uniiberseh-
bar in den Folgen des Klimawandels. Die fiir wirtschaftliche Zwecke tiberausge-
beutete Natur findet ihre eigenen Wege der Dekolonisierung. Sie wird iiber kurz
oder lang dafiir sorgen, dass sie fiir Menschen nicht mehr bewohnbar und damit
nicht mehr ausbeutbar wird.

Neben den direkten Zugriffen auf Land und Kérper wurde und wird zur
Legitimation der Gewalttaten eine koloniale Matrix iiber den Komplex von
Macht, Wissen und Sein etabliert, die die Wissensbestdnde iiber die Koloni-
sierten kontrolliert (Hall 1992; Quijano 2007; Spivak 1999; Said 2009 [1978]).
Eine Praxis, die von Anibal Quijano als »colonization of the imagination of the
dominated« bezeichnet wird (2007, 169). Diese koloniale Matrix wirkt seit spa-
testens 1492, also seit mehr als 500 Jahren und passt sich dynamisch den jewei-
ligen Verhiltnissen immer wieder neu an. Auch in Quijanos Analysen wird die
Eroberung der Amerikas als Ausgangspunkt gesetzt, von dem aus gegenwartige
gesellschaftliche Machtverhiltnisse verstanden werden konnen.

»With the conquest of the societies and the cultures which inhabit what today is
called Latin America, began the constitution of a new world order, culminating, five
hundred years later, in a global power covering the whole planet« (Quijano 2007,
168).
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Quijanos Fokus liegt dabei jedoch nicht in erster Linie auf der Frage, wer sich wel-
ches Land und welche natiirlichen Ressourcen unter welchen Umstidnden zu eigen
gemacht hat. Vielmehr nimmt er Wissensproduktionen als Mittel der Repres-
sion in den Blick, die soziale und kulturelle Kontrolle méglich machen. Quijano
beschreibt, wie zunichst alle vorhandenen Varianten der Wissensproduktion
und Glaubensformen unterdriickt und durch westliche Wissensstandards und
den christlichen Glauben ersetzt wurden. Die Ubernahme als europiisch gela-
belter Wissensbestinde und kultureller Praxen (u. a. der Sprache) wurde zur
Voraussetzung, um einen Zugang zu Machtpositionen zu erhalten, was es fiir die
kolonisierten Subjekte erstrebenswert machte, sich diese anzueignen:

»Then European culture was made seductive: it gave access to power. After all,
beyond repression, the main instrument of all power is its seduction. Cultural Euro-
peanisation was transformed into an aspiration« (Quijano 2007, 169).

Eingeschrieben in die im Rahmen der Kolonisierungsprozesse entstandenen
Macht-Wissen-Komplexe sind Konzepte von race/gender/class und sexual orien-
tation, wie sie zu keinem anderen Zeitpunkt zuvor in der Menschheitsgeschichte
konstruiert wurden (Balibar 2017; hooks 2020, 1982; Mohanty 1988; Puar 2007).
Die haufige Entgegnung, dass Menschen sich auch schon in der Antike, vor jeder
kolonialen Bewegung, gegenseitig versklavt und unterdriickt hatten, blendet
die Spezifitit der >Européischen Kolonisierung« aus, deren Erbe bis heute welt-
gesellschaftliche Verhiltnisse strukturiert. Diese besteht aus drei wesentlichen
Momenten: Erstens darin, die Vorherrschaft der weiffen Europder*innen auf jene
biologischen Strukturmerkmale zuriickzufiihren, die sich auf bestimmte Pha-
notypen und insbesondere die melatoninarme Hautfarbe beziehen, zweitens auf
den als tiberlegen markierten christlichen Glauben und drittens auf die brutale,
unnachgiebige diskursive und korperliche Gewalt, mit der ganze Bevolkerun-
gen nicht nur entmenschlicht und entrechtet, sondern auch vernichtet wurden.
Die Historikerin Dunbar-Ortiz verortet den Beginn dieser Entwicklungen, in
deren Zentrum Eroberungen und Kolonisierungen stehen, im 11. Jahrhundert,
als wahrend der fast 200 Jahre andauernden Kreuzziige (1095-1291) im Namen
des christlichen Glaubens zahlreiche muslimische Stidte ausgeraubt und unter-
worfen wurden. Ausgehend von diesem Zeitpunkt beschreibt sie anschlieflend
verschiedene Phasen, in denen zahlreiche innereuropdische Bevolkerungen fiir
den Profit einer fiihrenden Klasse unterworfen wurden.

»The first population forcibly organized under the profit motive — whose labor was
exploited well before overseas exploitation was possible — was the European peas-
antry. Once forced off their land, they had nothing to eat and nothing to sell but their
labor« (Dunbar-Ortiz 2014, 33).
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Als Européder*innen in den Amerikas ankamen, war ihr Wissen um Ausbeutung,
Vertreibung und Zerstérung also nicht neu, sondern schon iiber mehrere Jahr-
hunderte an verschiedenen Stellen erprobt. Als Beispiele fiir die Unterwerfung
innereuropaischer Regionen und Bevolkerungen nennt Dunbar-Ortiz Schottland,
Wales, Irland, B6hmen, das Baskenland oder Katalonien oder auch die systema-
tische Vertreibung von sephardischen Jiidinnen und Juden von der spanischen
Halbinsel, welche 1492 (Ausweisungsedikt/Alhambra-Edikt) begann - dem Jahr,
in dem Kolumbus nach Amerika segelte (vgl. Dunbar-Ortiz 2014, 33).

Die Anfinge der oben beschriebenen drei zentralen Momente lassen sich
damit fast vier Jahrhunderte vor der Zeit verorten, in der Kolumbus 1492 das
erste Mal die Amerikas erreichte. Doch erst mit dem Beginn der Eroberung der
Amerikas und der damit einhergehenden Genozide an der indigenen Bevolke-
rung einerseits und der Kommodifizierung und Versklavung Schwarzer Men-
schen aus dem afrikanischen Kontinent andererseits, kam die Ideologie der
»White Supremacy« als Legitimationslegende fiir die eigenen Taten hinzu. Eine
Ideologie, die bis heute gesellschaftliche Weltverhéltnisse dominiert:

»White supremacy is a racist ideology that is based upon the belief that white people
are superior in many ways to people of other races and that therefore, white people
should be dominant over other races. White supremacy is not just an attitude or a
way of thinking. It also extends to how systems and institutions are structured to
uphold this white dominance« (Saad 2020, 12).

Die Ideologie der White Supremacy hat sich auch in die deutsche Gesellschaft tief
eingeschrieben und ist ein relevanter Bestandteil von Dekolonisierungsbestre-
bungen. In Deutschland lebende Schwarze Menschen, Jiid*innen, und Menschen
of Color wissen um den tief eingeschriebenen Rassismus, den sie sowohl auf
individueller als auch auf institutionellen und strukturellen Ebenen der Gesell-
schaft erleben. Wenn wir in diesem Band davon sprechen, dass die Erziehungs-
wissenschaften dekolonisiert werden miissen, dann lautet eines der zentralen
Ziele, in Ideologien der Ungleichwertigkeit zu intervenieren. Es geht darum,
genauer hinzuschauen, durch welche Strukturen und Praxen die Hegemonie wei-
fSer westlicher Subjekte aufrechterhalten wird, und gleichzeitig die Frage danach
zu stellen, welche Rolle es spielt und welche Mechanismen sich dahinter verber-
gen, wenn unterworfene nicht-weifSe Subjekte ihr Begehren nach der kolonialen
Matrix ausrichten und damit zum Erhalt hegemonialer Verhiltnisse beitragen.
Die Verfithrung zur Macht und damit der Anreiz, dem hegemonialen Subjekt
moglichst dhnlich zu werden oder zumindest méglichst nah zu kommen, ist nach
wie vor gegeben. Fanon (2008/1952) beschreibt dies am Beispiel der Schwarzen
Menschen auf den Antillen, zur Zeit der franzosischen Kolonisierung:
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»[...] the more the black Antillean assimilates the French language, the whiter he
gets — i. e, the closer he comes to a true human being. [...]. All colonized people — in
other words, people in whom the inferiority complex has taken root, whose local cul-
tural originality has been committed to grave — position themselvesin relation to the
civilizing language: [...] The more the colonized has assimilated the cultural values
of the metropolis, the more he will have escaped the bush. The more he rejects
his blackness and the bush, the whiter he will become« (Fanon 2008 [1952], 2 f.).

Ein dhnliches Beispiel ldsst sich aktuell — 75 Jahre nach der Unabhédngigkeitser-
klarung Indiens (1947) — noch immer in der indischen Mittelschicht beobachten,
wo die Beherrschung des Englischen als Marker dafiir gilt, wie gebildet jemand ist
und viele Kinder zu Gunsten der englischen Sprache aufwachsen, ohne die regio-
nalen Sprachen ihrer Eltern zu lernen. Gleichzeitig profitieren viele Migrant*in-
nen aus dem globalen Siiden in westlichen Metropolen davon, dass sie Englisch
und Teile des westlichen Kanons lernen mussten. Es macht ihnen die Einreise und
das Einfinden in die westliche Gesellschaft leichter, denn — wie auch Mignolo es
beschreibt, das Beherrschen einer Sprache ist nicht nur reine Technik, es schreibt
sich auch tief in das eigene Sein ein. Die »coloniality of being« wird von Mignolo
dabei als Ergidnzung zum Konzept des >coloniality of knowledge« beschrieben:

»mScience« (knowledge and wisdom) cannot be detached from language; languages
are not just culturalc phenomena in which people find their identity; they are also
the location where knowledge is inscribed. And, since languages are not something
human beings have but rather something of what human beings are, coloniality of
power and of knowledge engendered the coloniality of being [colonialidad del ser]«
(Mignolo 2003, zit. n. Maldonado-Torres 2007, 242).

Seitdem Forderungen nach Dekolonisierung gestellt werden, geht es daher um
Dekolonisierungsprozesse auf verschiedenen Ebenen: Die Ebene des Landes/der
Ressourcen, die Ebene der kolonialen Macht-Wissens-Matrix sowie die Ebene
des >In-der-Welt-Seins«.

Die Ebene von Land/Ressourcen kommt insbesondere dann in den Blick,
wenn es um Forderungen indigener Bevolkerungen in Siedlungskolonien geht.
Diese verweisen im Kern auf die unrechtmiflige Landnahme und die damit ein-
hergehende brutale Gewalt durch die Kolonisatoren. Geschehenes Unrecht soll
nicht blof§ anerkannt werden — noch immer keine Selbstverstandlichkeit —, son-
dern auch Wege zur Wiedergutmachung gefunden werden (Truth and Recon-
ciliation). Auch in ehemals kolonisierten Gebieten, die heute formal politisch
unabhingig sind, aber durch wirtschaftliche Abhéngigkeiten weiterhin nicht
frei iiber die eigenen Ressourcen verfiigen kénnen, sind Forderungen in Bezug
auf das Land/die Ressourcen zentral. Shahrzad Mojab beschreibt die Situation
jener Linder, in denen lediglich formale Unabhangigkeit herrscht, als eine pre-

19



kire, insofern dort globale Grofiméchte bestindig ideologisch und materiell um
Einfluss ringen.

»Imperialism did not end with the independence of former colonial possessions in
the wake of World War Il. A feature of imperialism, as distinct from early phases of
capitalist colonialism, which were characterized by colonization, is the division of
the world into »spheres of influence« or »semi-colonies«. These spheres of influence
remain the prime regions of contestation for imperialist powers«(Mojab 2011, 169).

Das Konzept des Imperialismus, das Mojab hier zugrunde legt, entspricht der
Marx’schen Definition und wird von ihr folgendermafien beschrieben:

»The concept of simperialism« refers, in general parlance, to the policy and practice
of extending state power through the acquisition of territory, usually by conquest. In
this sense, imperialism has been a feature of state formation from ancient times to
the contemporary period. [...] Imperialism, in Marxist theory, is a higher stage in the
development of capitalism; it is the transition from the early phase of laissez-faire
or free-competition capitalism to the rule of monopolies« (Mojab 2011, 167).

Die ungerechte Verteilung von Ressourcen und Méglichkeiten auf diesem Pla-
neten wird entsprechend dieser Lesart insbesondere durch die Ideologien des
westlichen Imperialismus und damit des Kapitalismus legitimiert. Diese ideo-
logischen Konzepte sind iiber den Macht-Wissen-Komplex tief in die Subjekte
eingeschrieben. Insbesondere aus der Perspektive marginalisierter Subjekte wer-
den daher gegenhegemoniale Interventionen in koloniale Diskurse gefordert. Mit
dieser Forderung kommen zentral jene Einrichtungen und Disziplinen in den
Blick, die (hegemoniales) Wissen (re-)produzieren und damit die Ideologien der
Macht-Wissen-Komplexe speisen: Schulen und Universitidten und damit insbe-
sondere die Erziehungs- und Bildungswissenschaften.

Indigene Wissenschaftler*innen weisen zurecht auf die Gefahr hin, die darin
liegt, wenn unter dem Stichwort der »Dekolonisierung« zwar tiber gesellschaftli-
che Ungleichheitsverhiltnisse und die Rolle von Bildungssystemen darin nach-
gedacht wird, sich aber letztlich in der Frage danach, wie das geraubte Land
in aller Konsequenz wirklich an die Menschen zuriickgegeben werden kann,
denen es genommen wurde bzw. wie diese gerecht dafiir entschadigt werden
konnen, nichts bewegt:

»Decolonization brings about the repatriation of Indigenous land and life; itis not a
metaphor for other things we want to do to improve our societies and schools [...]
When metaphor invades decolonization, it kills the very possibility of decoloniza-
tion; it recenters whiteness, it resettles theory, it extends innocence to the settler,
it entertains a settler future« (Tuck/Yang 2012, 1 f.).
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Dekolonisierungsdiskurse sind erst vor kurzer Zeit auch in Deutschland
horbarer geworden, und dhnlich wie bereits in den USA und Kanada beobach-
ten wir, dass auch hier der Begriff der »Dekolonisierung« zum Synonym fiir jene
Anliegen wird, die zuvor von >Antidiskriminierungs- und Gleichstellungspo-
litiken« diskutiert und im wissenschaftlichen Kontext unter Stichworten wie
»Dis/ability Studiess, >Inklusionsforschungs, >Gender and Queer Studiess, >Cri-
tical Race Theories/Rassismuskritiks, >Diskriminierungsforschung« oder breiter
gefasst: >Soziale Ungleichheitsforschung« untersucht wurden (vgl. weiterfiih-
rend auch Goldberg in diesem Band). Tuck und Yang kritisieren, dass die ober-
flachliche Aneignung des >Dekolonisierungsbegriffs« selbst eine Form der Kolo-
nisierung sei, indem sie die Anliegen der indigenen Bevélkerungen unsichtbar
mache und fiir ihre eigenen Zwecke nutze. Sie warnen: »Decolonization doesn’t
have a synonym« (Tuck/Yang 2012, 3).

Ein Anliegen unseres Bandes ist es daher, die haufig gleichgesetzten Diskurse
der sozialen Ungleichheitsforschung und der Dekolonisierung in ein produkti-
ves Verhiltnis zu setzen, dabei den Kern von Dekolonisierungsfragen im Blick
zu behalten und auf spezifische Kontexte in Deutschland zu iibersetzen. Dies
wird uns und den Beitragenden in diesem Band nicht an allen Stellen gelungen
sein, aber wir begreifen den Weg zu einer Dekolonisierung als einen Prozess, der
nicht vollkommen sein kann, einen, in dem auch Fehler méglich sind und sein
miissen, um aus diesen zu lernen und es im weiteren Prozess anders zu machen.
Dazu mochten wir schon hier in der Einleitung betonen, dass wir nur eine
Ebene der >Dekolonisierungsdiskurse« in den Blick nehmen - ndmlich jene, die
sich auf die Dekolonisierung des Geistes und damit des Macht-Wissen-Kom-
plexes bezieht. Die konkreten materiellen Fragen, beispielsweise um Landriick-
gabe, bleiben im Band weitgehend ausgeblendet, was an unserem spezifischen
Fokus auf den Kontext Deutschland liegt, auch wenn der Band um jeweils einen
wissenschaftlichen Beitrag aus Indien, Siidd- und Nordamerika ergénzt werden
konnte. Uns ist bewusst, dass unser Vorgehen nur ein kleiner Baustein sein kann
und viele weitere Uberlegungen und vor allem gesellschaftliche Verdnderungen
folgen miissen, was auch konkret eine Umverteilung von Ressourcen - und auf
den globalen Kontext bezogen auch Deprivatisierung von Gemeinschaftsgiitern
wie Land, Wasser, Ol und anderen wesentlichen Ressourcen - beinhaltet.

Da wir im deutschsprachigen Kontext, in dem noch immer ein Grofiteil der
Bevélkerung davon tiberzeugt ist, mit dem Thema »>Kolonisierung« nichts zu tun
zu haben, noch am Anfang des Prozesses sind, uns iiberhaupt mit Dekoloni-
sierungsanliegen zu beschiftigen, hoffen wir und die Mitwirkenden in diesem
Projekt einen interessanten und weiterfiihrenden Beitrag in diesem Prozess leis-
ten zu konnen.

Jede dekoloniale Praxis setzt die Historisierung des jeweiligen Kontextes
voraus, in welchem Dekolonisierungsprozesse stattfinden sollen. Wir skizzieren
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daher im Folgenden, inwiefern wir das gegenwirtige Deutschland in postkolo-
nialen globalen Machtverhiltnissen verorten.

Deutschland involviert in globale Machtverhaltnisse

Auch wenn es zum grofien Teil Scottish-Ulster waren, die sich von den urspriing-
lich 13 Siedlerkolonien aus auf Kosten der indigenen Bevolkerung iiber das Gebiet
der heutigen USA ausbreiteten, Franzosen und Englidnder das heutige Kanada
besetzten, und neben diesen beiden Grofimichten insbesondere Spanier und
Portugiesen® daran beteiligt waren, die Welt unter sich aufzuteilen, war auch
das Deutsche Reich an kolonialen Aktivitaten in unterschiedlicher Weise betei-
ligt. In den Beitragen in diesem Band (vgl. Bergold-Caldwell, Mecheril/Etzkorn
sowie Sonderegger) wird dies noch genauer ausgefiihrt. Das Deutsche Reich war
nicht nur fiir den Genozid an den Herero und Nama in Namibia verantwortlich,
sondern auch durch den weltweiten Handel sowie die intellektuelle Arbeit (Kant,
Hegel u. a.) einflussreich und profitabel an der kolonialen Ausbeutung beteiligt.
Nambhafte internationale und nationale Historiker (vgl. etwa Rothberg 2012;
Zimmerer 2011) gehen zudem davon aus, dass die jahrhundertelange Erfahrung
mit Ausbeutung, Versklavung und Vernichtung ganzer Volker, sich als White
Supremacy derart in die Gesellschaft eingeschrieben hatte, dass der Genozid
an der jidischen Bevolkerung, der Holocaust in Deutschland, iiberhaupt erst
moglich wurde. Ohne die Singularitit der industriellen Vernichtung durch den
Holocaust infrage zu stellen, argumentieren sie also fiir einen Zusammenhang
zwischen der NS-Mordmaschinerie und ihrer ideologischen Vorbereitung im
historischen Kontext der kolonialen Zivilisierungsmission, der Vermessung von
Menschen, den Farbkarten fiir Hautfarben, der Hierarchisierung von Sprachfa-
milien u. a. (vgl. Hegasy 2022, 5). Jiirgen Zimmerer postuliert:

»[D]ie Ermordung der Juden, die sich — wie erwahnt — auf vielfaltige Weise von
anderen Genoziden abhebt, ware wohl nicht moglich gewesen, wenn der ultimative
Tabubruch, zu denken und danach zu handeln, dass andere Ethnien einfach ver-
nichtet werden kdnnen, nicht schon friiher erfolgt ware. Und dieser vollzog sich im
Kolonialismus« (Zimmerer 2011, 69).

Eine Wendung innerhalb globaler Verhiltnisse ergab sich fiir Deutschland nach
dem Zweiten Weltkrieg, als es fiir die USA zum interessanten Biindnispartner
wurde. Die USA, die vor allem durch eigene Raubziige und Genozide an der

2 AuchHolland, Belgien und andere Staaten waren an dem kolonialen Projekt beteiligt. Da es
hier in der Einleitung jedoch nur um einen groben Uberblick geht, werden nur die groiten
Michte benannt.
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indigenen Bevolkerung sowie durch die Kommodifizierung und Versklavung
Schwarzer Menschen reich geworden war, sah in Deutschland sowohl geopolitisch
als auch durch die Verbundenheit im weif$sein einen potenziellen Verbiindeten.
Trotz der Niirnberger Prozesse kam ein Grofiteil der NS-Straftater nicht nur
ungestraft davon, einige von ihnen wurden sogar anerkannte Biindnis- und Han-
delspartner der USA. Bis heute profitiert Deutschland von der engen Verbindung
zu den USA. David de Jong beschreibt dies in seinen Analysen des deutschen
Unternehmertums folgendermafien:

»The 1950s were more than just a new decade. They were the dawn of a new Ger-
man era, all of it thanks to the US government. The outbreak of the Korean War in
June 1950 was the spark that ignited West Germany’s economic resurgence. As
the Truman administration began spending billions on rearmament, it turned many
American factories over to the manufacture of weapons. As a result, production of
many other goods bottlenecked, and scarcities spiked. West Germany stepped in to
pick up the slack. A key Western industrialized nation, it was able to fill that manu-
facturing vacuum and likewise could handle the massive global demand in consu-
mer goods by means of its export prowess. By 1955, West Germany’s economy had
quadrupled. Any lingering aversion to buying German products clearly and quickly
vanished from other countries« (Jong 2022, 242 f.).

Der daraus folgende als »Wunder« (miss-)gedeutete Aufschwung der deutschen
Wirtschaft forderte mehr Arbeitskrifte als in Deutschland nach dem Zweiten
Weltkrieg noch vorhanden waren. In einem Land, das noch immer tief von den
Spuren seiner nationalsozialistischen Vergangenheit und den Kriegserfahrun-
gen gezeichnet war und zum gréfiten Teil von Menschen bevélkert war, die als
Erwachsene den Nationalsozialismus demokratisch gewahlt und unterstiitzt hat-
ten, begann die Zeit der Anwerbung ausldndischer Fachkréfte. Das erste Anwer-
beabkommen mit Italien wurde 1955 geschlossen. Es folgten Spanien und Grie-
chenland (1960), die Tiirkei (1961), Marokko und Stidkorea (1963), Portugal und
die kirchliche Rekrutierung von weiblichen Pflegekréften aus Indien (ab 1964),
Tunesien (1965) und Jugoslawien (1968), bevor 1973 ein kompletter Anwerbestopp
verhdngt wurde. Zunéchst noch in der Hoffnung, diese Menschen nach kurzer
Zeit wieder in ihre Herkunftsldnder zuriickschicken zu kénnen, wurden sie zu
Beginn der Anwerbung als>Gastarbeiter« bezeichnet. Zwei weitere Generationen
mussten in Deutschland geboren werden und damit circa 50 Jahre vergehen, bis
Deutschland mit dem Zuwanderungsgesetz von 2005 sich endlich auch offiziell
als Zuwanderungsland verstand (Bundestag 2005) und weitere knappe 20 Jahre,
bis 90 Prozent der deutschen Bevolkerung den noch immer bestehenden Rassis-
mus in der deutschen Bevolkerung auch als Realitdt anerkennt (vgl. DeZIM 2022,
3). Heute wird vor allem von Seiten der Wirtschaft und von Demograph*innen
immer wieder darauf hingewiesen, dass die Bevolkerungszahl in Deutschland
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ohne Zuwanderung sehr bald so weit abnehmen wiirde, dass es weder seinen
Wohlstand halten noch seine alternde Bevolkerung versorgen konnte. So werden
bis 2035 allein 150.000 zusitzliche Pflegekrafte benétigt (Hiither/Kochskamper
2018, 7), neben zahlreichen weiteren Berufsfeldern, in denen Fachkrafte fehlen.
Die Fachkriftediskussion wird — ebenso wie die Diskussionen um Einbiirgerung
- immer wieder genutzt, um weiterhin zwischen >gutens, weil fiir den Arbeits-
markt niitzlichen, und >schlechtens, weil aus unterschiedlichen Griinden nicht
als Humankapital verwertbaren, Migrant*innen zu unterscheiden.

Mehr als ein Drittel der Menschen, die in deutschen Grofistidten leben,
haben zu den oben beschriebenen Migrationsbewegungen einen biografischen
oder familidren Bezug?, vielleicht noch mehr haben statistisch nicht erhobene
nihere oder fernere Beziige. Jene unter ihnen, die aus ehemalig kolonisierten
Gebieten kommen und nicht den dominanzgesellschaftlich gewiinschten Kri-
terien (auf 6konomisch ertragreiche Weise leistungsbereit und -fahig, weifs-ge-
lesen, assimiliert, deutschkompetent, dankbar) entsprechen, sehen sich auf ver-
schiedenen Ebenen staatlichen Kontrollmechanismen ausgesetzt, die sich mit
Tuck und Yang alsinternal colonialism«beschreiben lassen: »Strategies of inter-
nal colonialism, such as segregation, divestment, surveillance, and criminaliza-
tion, are both structural and interpersonal« (Tuck/Yang 2012, 5). Ein aktuelles
Beispiel hierfiir sind die sogenannten >Integrationskurse¢, mithilfe derer das
Bundesamt fiir Migration und Fliichtlinge (BAMF) die Bewegungen von dort
(zum grofien Teil verpflichtet) eingeschriebenen Migrant*innen tiberwacht und
kontrolliert (vgl. weiterfithrend Heinemann in diesem Band; Heinemann 2018).

Nach dieser notwendig verkiirzten Einordnung der dekolonialen Forderun-
gen und Diskurse in den Kontext Deutschland gehen wir im néchsten Abschnitt
auf die konkreten Inhalte des Bandes ein. Dazu elaborieren wir zunéchst die
zwei wesentlichen Begrifflichkeiten, die unseren Band rahmen: Erziehungswis-
senschaften und die Forderung des >Dekolonisierens« in Abgrenzung zu Forde-
rungen Anti- und Postkolonialer Ansitze. Anschlieend geben wir konkrete
Aufbau- und Lesehinweise.

Begrifflichkeiten

Erziehungswissenschaft: Im Entstehen des Buchprozesses wurden wir mehrfach
gefragt, warum wir von Erziehungswissenschaft und nicht von Bildungswissen-
schaft sprechen. Tatsdchlich nennt sich die zentrale Vereinigung der akademi-

3 Die Bundeszentrale fiir politische Bildung (2022, 3) erhebt »den Migrationshintergrundc
und zédhlt 36,8 Prozent. Wir sind uns dem Dilemma bewusst, dass wir uns Informationen
aus Statistiken bedienen, die mit problematischen Kategorien operieren und Rassismen
reproduzieren.
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schen Disziplin: Deutsche Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft. Das Pendant
in Osterreich nennt sich: Osterreichische Gesellschaft fiir Forschung und Ent-
wicklung im Bildungswesen. Das Projekt der Dekolonisierung ist eines, das nur
in seiner globalen Verflechtung gedacht werden kann, auch wenn es notwendig
ist, die jeweils regionalen/nationalen Kontexte im Blick zu haben. Wir haben uns
daher bewusst fiir den Erziehungsbegriff in Abgrenzung zum eher im deutschen
Diskurs verwendeten Bildungsbegriff entschieden, da er uns auch international
anschlussfahiger erschien.

Anti-/Post-/Dekolonial: Antikoloniale, Postkoloniale und Dekoloniale
Theorien verfolgen alle ein gemeinsames Ziel: Sie zeichnen die Gewordenheit
gegenwirtiger Verhiltnisse in ihrer historischen Verwobenheit mit kolonialen
Unternehmungen nach, leisten intellektuellen Widerstand gegen die epistemi-
sche Gewalt des Westens und viele von ihnen bieten in den Worten Maria Lugo-
nes: Moéglichkeiten einer neuen »feministischen Geopolitik des Wissens und
Liebens« (Lugones 2010b, 756). Gleichzeitig haben diese Begriffe jeweils einen
etwas anderen Ursprung und werden in unterschiedliche Diskurse verortet. Sie
lassen sich nicht eindeutig voneinander trennen, doch gibt es einige Linien, ent-
lang derer eine grobe Differenzierung vorgenommen werden kann.

Postkoloniale Theorien entstanden als eine intellektuelle Bewegung rund
um die Ideen von Edward Said (2009 [1978]), Homi K. Bhabha (2004) und Gay-
atri Chakravorty Spivak (1999). Said wurde in Paldstina geboren, Bhabha und
Spivak in Indien. Alle drei Professor*innen schrieben/schreiben ihre Analysen
jedoch von US-amerikanischen Elite-Universitdten aus. Bhambra (2014) weist
den Schwerpunkt postkolonialer Theorien folgend aus: »While much work in
the area of postcolonial studies has directly addressed issues of the material,
of the socio-economic, there has also been a tendency for it to remain firmly
in the realm of the cultural« (Bhambra 2014, 115). In Abgrenzung dazu sind
dekoloniale Theorien, konkreter gesprochen diejenigen Theorien, die sich um
den Nexus von modernity/coloniality drehen, vorwiegend durch Maria Lugones
(2010a), Anibal Quijano (2007) und Walter D. Mignolo (2018) gepragt. Alle drei
sind biografisch eng mit der siidamerikanischen Kolonialgeschichte verbunden.
Interessanterweise lehr(t)en auch sie vorwiegend an US-amerikanischen Eli-
te-Universitdten. Ihre Forderungen und Arbeiten sind weniger an literaturwis-
senschaftlichen Auseinandersetzungen mit Literatur, Film oder Reiseberichten
orientiert, sondern mehr an soziologischen und erziehungswissenschaftlichen
Theorien. »It was strongly linked to world-systems theory from the outset as
well as to scholarly work in development and underdevelopment theory and the
Frankfurt School critical social theory tradition« (Bhambra 2014, 115).

Wihrend anti- und dekoloniale Theoretiker*innen insbesondere im Blick
haben, welche Auswirkungen die imperialen/kolonialen Praxen auf ihre jewei-
ligen Lander haben, sind postkoloniale Analysen haufig eher auf den asiatischen
Raum und den mittleren Osten fokussiert, und damit insbesondere auf die briti-
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sche Kolonialherrschaft, die 1620 mit der Griindung der ersten britischen Kolo-
nie in Nordamerika ihren Anfang nahm (Dunbar-Ortiz 2014, 49). Dekoloniale
Ansiatze setzen fiir ihre Analysen bereits das Jahr 1492 an, den Startpunkt fiir
die Kolonisierung Mittel- und Siidamerikas (vgl. Bhambra 2014, 115).

Asher und Ramamurty sehen die zentrale Gemeinsamkeit postkolonialer
und dekolonialer Zugénge in ihrer >antikolonialen« Haltung:

»Postcolonial and decolonial scholarship, and the feminisms associated with them,
are marked by diverse genealogies and histories and emerge from multiple loca-
tions. None of them can be spoken of in the singular. What they have in common
is that they are »anticolonial« in at least two ways: they foreground how raced and
gendered colonial practices constitute »Eurocentricc forms of knowledge-produc-
tion, which marginalize other forms of knowing and being in the world. Second,
they concur that the political task of working toward liberation, decolonization, and
social justice must accompany scholarly and academic tasks of analysis. Despite
their differences, then, both approaches have long informed and animated feminist
scholarship and activism, though often not at once nor in the same spaces. They
have much to offer and learn from the other« (Asher/Ramamurthy 2020, 542).

Davies hingegen grenzt »antikoloniale Zuginge« von post- und dekolonialen
insbesondere an Universitdten verorteten Theorien insofern ab, dass er diese als
explizit politisch« markiert. Gleichzeitig sieht er den zugrundeliegenden antiko-
lonialen Zugang auch als Briicke, die diese beiden Theoriebereiche miteinander
vereinen und gleichzeitig auch ihre Leerstellen aufzeigen kann:

»They differ from postcolonial approaches because of their explicitly political
nature. It is also a somewhat broader concept than decoloniality, which is often
(and necessarily) rooted/routed through the specific circumstances of colonialism
in particular places/spaces — something like a broad stance rather than a toolkit
for precise circumstances. The anticolonial then can act as something of a bridge
between the postcolonial and the decolonial, not only suturing them together but
also highlighting different practices and activities which are allied to these approa-
ches, but may be ignored or occluded by them« (Davies 2020, 12).

Wir haben uns fiir die dekoloniale Herangehensweise entschieden, da diese uns
fir unser Anliegen, sehr explizite und konkrete Forderungen an die Erziehungs-
wissenschaften zu entwickeln, am fruchtbarsten erschien. Eine héaufige Kritik
an dekolonialen Herangehensweisen bezieht sich auf die Forderung einiger Ver-
treter*innen, sich von hegemonialen oder ehemals kolonialen Praxen, Ritualen
und Formen der Wissensproduktion radikal abzuwenden und zu einem préko-
lonialen Zustand zuriickzukehren. Mignolo argumentiert beispielsweise »for a
decolonial epistemic shift that enables the histories and thought of other places
to be understood as prior to European incursions and to be used as the basis of
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developing connected histories of encounters through those incursions« (vgl.
Mignolo, zit. n. Bhambra 2014, 119). Daraus entstehen unter anderem Forderun-
gen nach einer Zensur von philosophischen Texten, die die koloniale Eroberung
legitimiert haben (z. B. von Kant, Hegel, u. a.). Wir gehen jedoch mit Vieira (2019)
davon aus, dass es kein Subjekt gibt, das v6llig unberiihrt von den kolonial kon-
stituierten Machtverhaltnissen in dieser Welt existieren kann, dass es also kein
préakoloniales Leben im Postkolonialen gibt (vgl. auch Sanyal 2021). Wir halten
es angelehnt an die Ausfithrungen Spivaks (2012) vielmehr fiir notwendig, sich
mit den Texten, Praxen und Artefakten, die zur eigenen Subjektwerdung gefiihrt
haben, auseinanderzusetzen, um zu einem tieferen Verstindnis der Gegenwart
zu kommen und um die positiven Seiten dessen, was Aufklarung, Rationalitat
und Moderne fiir ein Leben in der Gegenwart ermdéglichen kénnen, durch eine
Sabotage der Texte affirmativ zu nutzen (vgl. Spivak 2012).

Entstehung und Aufbau

Mit der Erstellung dieses Sammelbandes haben wir uns etwas mehr als zwei
Jahre lang beschiftigt. Zu Beginn schon hatten wir das Anliegen, den Herstel-
lungsprozess nicht den typischen Effizienz- und Schnelligkeitsanforderungen der
Universitdt zu unterwerfen und aulerdem moglichst wenig vereinheitlichende
Richtlinien vorzugeben. So gab es keine Vorgaben beziiglich der Seitenzahlen
und zunichst auch keine >Deadlines« — ein gewaltvoller Begriff, der akademisch
und unternehmerisch so selbstverstindlich benutzt wird. Stattdessen sollten
alle so lange Zeit und Platz haben zu schreiben, wie es fiir sie nétig war. Auch zu
den Formatierungen haben wir zunichst keine Angaben gemacht, Schriftarten
und -grofle fiir die bessere Lesbarkeit am Schluss dann aber doch vereinheit-
licht. Es gab keinen offenen Call, sondern gezielte Ansprachen von ausgewéhlten
Autor*innen. Unser Bemithen war es, im Band Beitrdge von fachlich ausgewiese-
nen Kolleg*innen zu versammeln, die selbst biografische Erfahrungen in Bezug
auf Marginalisierung haben. Auf die Aufforderung einer auferlegten, automa-
tisierten Selbstpositionierung haben wir verzichtet. Unter den Schreibenden
verstehen sich die meisten als Wissenschaftler*innen, einige als Aktivist*innen
und manche als beides. Und sofern sie ihren Beitrag dichtend oder zeichnend
artikulieren, als Kiinstler*innen. Auch wenn wir den Band sehr explizit fiir ein
deutschsprachiges Publikum konzipiert haben, war es uns ein Anliegen, auch
Stimmen auflerhalb Deutschlands dabei zu haben, von denen wir lernen kon-
nen. Diese Beitriige sind weitestgehend auch in ihren deutschen Ubersetzungen
abgedruckt (siehe die Ubersetzungen der Open Access-Version dieses Bandes).
In Anerkennung der faktischen Mehrsprachigkeit in Deutschland haben wir die
Einleitung zudem auf Tiirkisch iibersetzen lassen. Der Sprache, die - zusammen
mit Russisch - am hédufigsten neben der deutschen gesprochen wird. Die Texte
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der Autor*innen und die Beitrdge der Kiinstler*innen, die bereit waren, ihre
groflartige Arbeit mit uns zu teilen, haben wir mit Beziigen zueinander zusam-
mengestellt.

Die wissenschaftlichen Beitrage der Autor*innen leiten wir jeweils kurz ein,
um den Zusammenhang des Beitrags zum gesamten Band oder vorhergehen-
den Beitragen deutlich zu machen. Die kiinstlerischen Beitrige stehen unkom-
mentiert fiir sich. Die Beitrage haben wir in drei Teile untergliedert, die durch
die kiinstlerischen Beitrage sinnlich vertieft und epistemologisch erginzt wer-
den. Teil I beschiftigt sich mit erziehungswissenschaftlichen Leitmotiven. Die
Autor*innen diskutieren Fragen um den Dekolonisierungsansatz als solchen
(David Theo Goldberg), die Aufklirung (Ruth Sonderegger), Bildung (Denise
Bergold-Caldwell), Denken und Fiihlen (Saphira Shure), Autonomie (Nadine
Etzkorn und Paul Mecheril) und Zugehorigkeit (Arzu Cicek).

In Teil IT fragen die Autor*innen nach der Konsequenz dekolonialer Forde-
rungen fiir das Lehren und Lernen in verschiedenen Arbeitszusammenhéngen.
Sheri Avraham und Dila Kaplan beschiftigen sich dazu mit Vorstellungen zu
einer utopischen padagogischen Praxis. Emily Ngubia Kessé stellt einen Kom-
pass fiir BIPOC* zur Verfiigung, der sie dabei unterstiitzen kann, sich innerhalb
der weiffen Akademie zu bewegen. Michal Schwartze und Constantin Wagner
sprechen iiber Leerstellen und Freirdume in diskriminierungskritischer poli-
tischer Bildungsarbeit in Schule und Universitit. Céline Barry geht auf die von
den beiden als Kernproblematik identifizierte koloniale Epistemologie ein und
schlagt radikale Verdnderungen bei den von Wissenschaft eingesetzten Metho-
den zur Wissensproduktion vor. Yaliz Akbaba geht der epistemischen Relevanz
von Emotionen in der Lehrer*innenbildung anhand einer Seminarerfahrung
nach. Auch Carmen Morsch reflektiert affektbesetzte Situationen anhand eines
konkreten Beispiels in einem schulischen Lehrsetting und fokussiert dabei auf
die Schnittstelle von Bildung und Kunst. Um den didaktischen Einsatz von Bil-
dern geht es auch im Beitrag von Olenka Bordo Benavides, die die Relevanz einer
kritischen Beschéftigung mit dem Lehrmaterial aufzeigt, das in Schule fiir die
Vermittlung von Wissen genutzt wird. Alisha M. B. Heinemann zeigt anhand
von historischen Schlaglichtern die Entwicklung der deutschen Erwachsenbil-
dung auf und fordert sie in Bezug auf gegenwirtige gesellschaftliche Verhalt-
nisse heraus. Tunay Onder und Saba-Nur Cheema beschiftigen sich in ihren
jeweiligen Beitridgen mit aktivistischer und institutionalisierter politischer Bil-

4 BIPOC steht fiir Black, Indigenous und People of Color. Die aus dem Anglo-Amerikani-
schen stammende Abkiirzung wird auch in deutschen Debatten genutzt. Umstritten ist
dabei die Frage, ob Roma und Sinti im deutschen Kontext nicht auch gesondert genannt
werden sollten, beispielsweise durch die Abkiirzung BRIPoC. Als Herausgeberinnen befiir-
worten wir eine solche eigene Hervorhebung, weil Roma und Sinti im deutschen histori-
schen Kontext (nicht nur) des Nationalsozialismus spezifische Gewalterfahrungen gemacht
haben und in rassismuskritischen Debatten dennoch héufig unsichtbar gemacht werden.
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dung und Donja Amirpur fragt konkret am Beispiel der Diagnostik nach der
Moglichkeit auch die Kindheitspaddagogik zu dekolonisieren. Dieser Teil schlief3t
mit drei internationalen Beitragen: Navneet Sharma, Showkat Ahmed Mir und
Anamica beschiftigen sich mit der prekédren Situation der Schulen in Kashmir.
Sylvia Contreras Salinas spricht von dem Beitrag der Analyse von Wissen trans-
portierenden Tropen zu einer reflexiven Erziehung in Chile und Maryam Khan
und Kathy Absolon geben einen Einblick in die kanadischen Diskussionen und
reflektieren Méglichkeiten des Widerstands gegen »Whiteness, also weifie Pri-
vilegien, in der Sozialen Arbeit.

Teil III fokussiert auf die Historie und den Beitrag verschiedener Differenz-
dimensionen. Diese umfassen den Rassismus gegen doppelt Marginalisierte
(Reyhan Sahin), den Linguizismus entlang der Erstsprache Deutsch (Radhika
Natarajan), die Historie des Klassismus (Stefan Vater), machtvolle Vulnerabi-
litatskonstruktionen in der Intersektion von Rassismus und Ableismus (Robel
Afeworki Abay), Konzepte des Heterosexismus/Heteronormativitat (Marion
Thuswald) sowie den Kérper betreffende Uberlegungen im Kontext einer
Dekonstruktion der kolonialen Matrix (Saboura Naqshband und Ulas Aktas).

Wozu?

Mit dem Band wollen wir zu einem solidarischeren Miteinander beitragen, in dem
es moglich wird, dass verschiedene Subjektpositionen sich gemeinsam fiir eine
gerechtere Welt einsetzen, in der sich alle Beteiligten dariiber bewusst sind, dass
Menschen nur in Verbundenheit miteinander und mit dem Land/der Natur, die
sie umgibt, eine Chance haben. Neben dem Appell an die Privilegierten in dieser
Gesellschaft, ihre Privilegien fiir eine gerechtere Welt einzusetzen, beinhaltet
dies auch einen dringlichen Appell an die Marginalisierten, sich nicht aus- und
gegeneinander aufbringen zu lassen. Weder regional noch global. Phinomene wie:

« die Zusammenarbeit von Indigenen, Jid*innen, Schwarzen, Menschen of
Color gegen den anhaltenden Rassismus und gegen die anhaltende Ausbeu-
tung und Kommodifizierung von Menschen und Land,

o eine Solidarisierung mit statt einer Verachtung von Menschen, die von
Armut und/oder Ableismus betroffen sind, gegen die neoliberale Ideologie
des Kapitalismus,

o ecine explizite jiidisch-muslimische Solidaritét, die christlich legitimierte
Angriffe durch westliche Michte im Namen der Rettung der >Frau« auf die
Olvorrite des mittleren Ostens erschweren wiirde,

o der gemeinsame Kampf von Frauen, Trans*, Inter* und weiterer non-binarer
Geschlechter aller Klassen fiir Leben und Freiheit gegen das Patriachat und
gegen die ihre Rechte erstickende Heteronormativitit,
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« eine Solidarisierung von Gefliichteten und Migrant*innen, die zusammen-
halten, obwohl es regierungsseitig Praxen gibt, die dazu geeignet sind mus-
limische und ukrainisch-christliche Menschen durch eine ungleiche und
schmerzhaft ungerechte Behandlung auseinanderzubringen,

o neue Formen der Verwandtschafts- und Care-Beziehungen, die sich nicht
mehr um biologische Abstammungsfragen, sondern auf solidarische Unter-
stiitzungsstrukturen fokussieren und auch die Sorge um die Natur mit ein-
schlieen,

o Jugendliche auf der ganzen Welt, die auf die Strafle gehen, weil sie fiir eine
lebenswerte Zukunft in dieser Welt kimpfen,

sind es, die global die christlichen und/oder patriarchalen und/oder imperialisti-
schen Hegemonien ins Wanken bringen werden, sodass eine weniger gewaltvolle
Welt hoffentlich moglich sein wird.
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Egitim Bilimlerinin Dekolonizasyonu
Bir Giris

Alisha M. B. Heinemann, Yaliz Akbaba

Konu her zaman toprakti. Toprak miilkiyeti, toprak miilkiyeti miicadelesi ve boy-
lelikle somut olarak bir iilkenin, kaynaklarinin ve tizerinde yagayan insanlarinin
denetiminin kimde olacagi ve bu insanlarin sermayeye doniistiiriilmesiydi.
Somiirgeci siddetin (ve somiirgeciligin resmi olarak son bulmast ile sémiirgecilik
sonrasi somiiriiniin) birincil hedefi her zaman halihazirda bir tilkede bulunan/
yasayan ve topragi kullanan insanlardir. Somiirgelestirme siirecinde zorla miilks-
tizlestirildiler, haklari ellerinden alindy, ezildiler, is giicti olarak somiiriildiiler ve
kiltiirleri, dilleri ve hatta bedenleri yok edildi. Somiirgecilerin hedefleri dogal
(toprak, su, flora ve fauna) ve kiiltiirel (bilgi birikimi, maddi kazanimlar) kayna-
klara engel olmaksizin erismek, bunlari sahiplerinden koparmak, kendi miilkleri
yapmak ve boylelikle kendi zenginliklerini ve ayricaliklarini arttirmaktir. Karl
Marx 1876 gibi erken bir tarihte >Sanayici Kapitalistin Dogusu« agiklamalarinda
sOyle betimler:

»Amerika’da altin ve gimus madenlerinin kesfi, yerli halkin kokinun kazinmasi, kéle-
lestiriimesi ve madenlerin bunlarin mezari haline getiriimesi, Dogu Hint Adalari'nin
fethi ve yagmalanmasina baslanmasi, Afrika’nin, siyah derililerin ticari amaclarla
avlandigl bir alana gevrilmesi, kapitalist Uretim ¢aginin safaginin isaretleriydi« (Karl
Marx, Kapital 1. Cilt, Yordam Kitap 2021, S. 718)

Tarihgi Roxanne Dunbar-Ortiz de Amerika kitasinin zorla fethinin bugiin bil-
digimiz haliyle »modern« tabir edilen diinyanin olusumu i¢in tasidig1 merkezi
onemi ve bu geligme ile kendi hirslar1 ugruna koca medeniyetleri kendi a¢ goz-
liltigtine kurban etmeye hazir olma halini s6yle betimliyor:

»Neither superior technology nor an overwhelming number of settlers made up the
manspring of the birth of the United States or the spread of its power over the entire
world. Rather, the chief cause was the colonialist settler-state’s willingness to eli-
minate whole civilizations of people in order to possess their land. This trend of
extermination become common in the twentieth century as the United States sei-
zed military and economic control of the world, capping five hundred years of Euro-
pean colonialism and imperialism. The canny Prussian Otto von Bismarck, founder
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and first chancellor (1871-90) of the German empire, was prescient in observing,
»The colonization of North America has been the decisive fact of the modern world«
(Dunbar-Ortiz 2014, 96).

Ancak bilindigi gibi Otto von Bismarck bu yorumu siirecin disindaki biri ola-
rak yapmamustir. 15 Kasim 1884-26 Subat 1885 tarihleri arasinda diizenlenen
»Berlin Bat1 Afrika Konferansi‘nin bizzat ¢agricisiyd: ve baska konularin yani
sira Afrika kitasini bitytik sémiirgeci giigler arasinda paylagtiran toprak miiza-
kerelerin de bagkanligini tistlenmigti. Afrika kitast halklarinin bu miizakere-
lere katilim1 saglanmamaigti (bkz. Zimmerer 2015, 37). Buna ek olarak $ansélye
Otto von Bismarck liderligindeki Alman imparatorlugu 1884/85 yillarinda Togo,
Kamerun, Alman Giineybat1 Afrikasi, Alman Dogu Afrikasi ve Alman Yeni
Ginesi’ni >koruma alanlaric ilan etti. Daha sonra Giiney Pasifik’teki bolgeler
Kiautschou (1897) ve Alman Samoasi (1899) ilave oldu. sKoruma alan«< kavrami
burada yaniltici, zira amag orada yasayan halki korumak degil, aksine biitiin
diger somiirgeci girisimlerde oldugu gibi bu halkin kaynaklarini talan etmekti.

Dolaysiz somiirgeciligin donemi resmi olarak bitmis olsa da ve giimiimiizde
ABD'nin yani sira eski Avrupali somiirge giigleri ve Stuart Hall'un (2012/1992)
»Batic tabir ettigi bolgede bir¢ok baska glicler toprak ve insanin kapitalist
somiirii siirecine katiliyor, post ve/veya neo-somiirgeci iliskiler farkli yapilarla
stirdiirtiliiyor. Bu giintimiize kadar sémiirgecilik déneminde somiirgelerin
sirtindan servet edinenlerin ayricalikli konumlarinin devam etmesini sagladi.!

Ayrica dogal kaynaklarin siirekli talani giiniimiize kadar insanlarin iize-
rinde yasadiklar1 toprakla ve bununla birlikte kendilerini ¢evreleyen dogayla
olan i¢sel bagin kopmasina yol agmaktadir. Sabah kalkma, ¢alisma ve uyku
saatlerini belirleyen zaman dilimleri bile Washington’daki Uluslararas: Meri-
dyen Konferansrnda (IMC) - ki Berlin Bat1 Afrika Konferansi gibi 1884 yilinda
gerceklesmistir — merkezi olarak belirlendiler. IMC’de ayrica bagka konularin
yani sira Greenwich/Londra’dan gegen meridyen baslangi¢c meridyeni ve boy-
lelikle >standart« haline getirilmistir (bkz. International Meridian Conference
2006 [1884]). Bu topraklarda yasayan insanlarin gereksinimleri/cikarlar1 degil
de ekonomik meseleler birincil énem sirasinda oldugu icin bu saat dilimleri
giinesin dogusu/batis1 gibi dogal siireglerle her zaman uyum icinde degildir.
Ornegin kita ABD’si (y. 4500 km genisliginde) tek basina 4 zaman dilimin-
den olusuyorken, Hint alt kitasinin biitiinii (y. 3200 km genisliginde) tek bir
zaman dilimindedir. Bunun sonucunda Hindistanin dogusunda giines batiya
gore yaklasik iki saat erken doguyor/batiyor. Hindistan’daki Britanya somiirge
hitkiimetinin yonetmeligiyle standart zaman dilimi tercihinin somut bir nedeni

1 Bu durumdan (eski) sémiirgelestirilmis halka mensup olup da farkli nedenlerle somiir-
gecilikten ¢ikar elde etmis olan/hala edenler de faydalaniyorlar. Buna karsilik diinyanin
jeopolitik olarak ayricalikli bolgelerinden gelen herkes bu neokolonyalist yapilarin ¢ikar
saglayacilarindan degil (bkz. Mbembe 2016).
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vard1: demir yolu ¢izelgelerini daha iyi koordine edebilme (bkz. Krishnan 2013,
65d.). Hint halk: kendisine dayatilan bu standartla yillarca miicadele etmis
olsa da (battle of the clocks« olarak tinlenmistir), Hindistan’in genelinde IST
(Indian Standart Time) hala ytiriirliktedir (bkz. Beacock 22.12.2015). Kapitalist
diizenin yonetmeligi, saatin ne derecede doganin ve doganin bir pargasi ola-
rak insanin ritmiyle uyumlu oldugu ile ilgilenmez. Aslolan ulasim yollarinin
ve boylelikle emtia akisinin daha iyi koordine edilmesiydi. Insanin toprak-
tan/dogadan kopusunun yikici sonuglar1 - ki Haraway (2018) bunu »Kthulu-
sen iizerine diisiincelerinde« etkileyici bi¢cimde betimliyor - ¢agimizda apagik
bir bigimde iklim degisikliginin sonuglarinda tezahiir ediyor. Ticari amaglarla
agir1 talan edilmis doga dekolonizasyon sorununu kendi yontemleriyle ¢6ziiyor.
Doga, er ya da ge¢ insanlar i¢in yasanabilir ve dolayisiyla talan edilebilir olmak-
tan ¢ikacaktir.

Topraga ve bedene dogrudan miidahalenin yani sira, kullanilan zorun
mesrulagtirilmasi icin somiirgelestirilenlerin hakkindaki bilgi birikimini kon-
trol eden giig, bilgi ve varlik kompleksi araciligiyla bir somiirge dizeyi kurul-
mustu (Hall 1992; Quijano 2007; Spivak 1999; Said 2009 [1978]). Anibal Qui-
jano bu pratigi »colonization of the imagination of the dominated« olarak tabir
ediyor (2007, 169). Bu somiirge dizeyi en geg 1492 yilindan beri etkili, yani 500
yili agkin bir siiredir verili kosullara dinamik bir sekilde uyumlaniyor. Quija-
nonun analizlerinde de Amerika’nin fethi, giiniimiiz toplumsal gii¢ iliskileri-
nin anlasilabilmesi icin bir baglangi¢ noktasi olusturuyor.

With the conquest of the societies and the cultures which inhabit what today is
called Latin America, began the constitution of a new world order, culminating, five
hundred years later, in a global power covering the whole planet (Quijano 2007,
168).

Quijano’nun burada odaklandig1 mesele, kimin hangi iilkeye ve hangi dogal
kaynaklara hangi kosullar altinda el koydugu degil. Daha ziyade bilgi tiretimine,
toplumsal ve kiiltiirel kontrolii olanakli kilan bir baski araci agisindan bakiyor.
Quijano oncelikle bilgi tiretiminin ve inang tiirlerinin var olan varyantlarinin
nasil baskilandiklarini ve Batil bilgi standartlar ile Hristiyan inanciyla ikame
edildigini betimliyor. Avrupa etiketli bilgi birikimine ve kiiltiirel pratiklere
(digerlerinin yani sira dil) gegilmesi iktidar konumlarina ulagmanin 6n kosulu
haline geldi, ve boylelikle somiirgelestirilmisler agisindan bunlari edinmek geki-
cilesti: »Then European culture was made seductive: it gave access to power. After
all, beyond repression, the main instrument of all power is its seduction. Cultural
Europeanisation was transformed into an aspiration« (Quijano 2007, 169).
Somiirgelestirme siireleri baglaminda ortaya ¢ikan iktidar-bilgi kompleks-
lerinde insanlik tarihinin bagka hi¢cbir doneminde goriilmemis race/gender/class
ve sexual orientation konseptleri insa edilmistir (Balibar 2017; hooks 2020, 1982;
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Mohanty 1988; Puar 2007). Somiirgecilik ddneminden 6nce de, Antik Cag’dan
beri insanlarin birbirlerini kolelestirdigi ve ezdigi seklinde sik¢a dile getiri-
len argiiman, miras: giinlimiize kadar diinya sosyal iligkilerini yapilandiran
»Avrupa somiirgeciligin« 6zgiilligiinti goz ardi etmektedir. >Avrupa somiirge-
ciligic i¢ temel momentten olusur: Birincisi beyaz Avrupalinin Gstinligiini
belirli fenotiplere ve 6zellikle de melatonin bakimindan fakir ten rengine atifta
bulunan biyolojik yapisal ézelliklere baglamaktir. Ikincisi Hristiyan inancini
tistiin olarak konumlamaktir. Ugiinciisii ise koca niifuslarin yalnizca insanlik-
tan ¢ikarilip haklarindan mahrum birakilmakla kalmay1p, ayn1 zamanda yok
edildigi acimasiz, katilasmais soylemsel ve fiziksel siddete dayalidir. Tarih¢i Dun-
bar-Ortiz merkezinde fetihlerin ve somiirgelestirmenin oldugu bu gelismenin
baslangicini 200 yila yakin siiren Hagli Seferleri (1095-1291) sirasinda Hristiyan
inanci adina bir¢ok Miisliiman kentin yagmalandig1 ve boyun egdirildigi 11. yy.
da goriir. Bu noktadan hareketle birgok i¢-Avrupali halkin egemen bir sinifin
kari i¢in boyunduruk altina alindigs gesitli fazlar betimliyor.

»The first population forcibly organized under the profit motive — whose labor was
exploited well before overseas exploitation was possible — was the European peas-
antry. Once forced off their land, they had nothing to eat and nothing to sell but their
labor« (Dunbar-Ortiz 2014, 33).

Yani Avrupalilar Amerika kitasina vardiklarinda somiirti, yerinden etme ve yok
etme konusundaki bilgileri yeni degildi, aksine farkli noktalarda yiizyillardir
denenmisti. Dunbar-Ortiz i¢-Avrupa bolgelerinin ve halklarinin boyunduruk
altina alinmasina érnek olarak iskogya, Galler, irlanda, Bohemya, Bask Ulkesi ya
da Katalonya’y1 ve bunun yani sira Seferad Yahudilerin Ispanya yarimadasindan
sistematik olarak stirtilmesini - ki bu 1492 yilinda (siirgiin fermani/Elhamra
Kararnamesi) Kolomb’un Amerika’ya yelken agtig1 y1l gerceklesmistir — veriyor
(bkz. Dunbar-Ortiz 2014, 33).

Yukarida tarif edilen ii¢ merkezi momentin baslangic1 Kolomb’un Amerika
kitasina ilk ulastig1 1492 yilindan neredeyse 4 yiizyil 6ncesine yerlestirilebilir.
Fakat >White Supremacy«ideolojisinin kendi eylemlerini mesrulastirma efsanesi
olarak eklenmesi ancak bir yandan Amerikanin fethi ve buna eslik eden yerli
halklarin soykirima ugratilmasi, diger yandan da Afrika kitasi kokenli siyahi-
lerin metalastirilmalar: ve kolelestirilmeleri ile baglamigtir. 'White Supremacy«
giiniimiize kadar toplumsal diinya iliskilerine egemen olan bir ideolojidir.

»White supremacy is a racistideology that is based upon the belief that white people
are superior in many ways to people of other races and that therefore, white people
should be dominant over other races. White supremacy is not just an attitude or a
way of thinking. It also extends to how systems and institutions are structured to
uphold this white dominance« (Saad 2020, 12).
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>White Supremacy« ideolojisi Alman toplumunda da derinlemesine islenmistir
ve dekolonizasyon girisimlerinin kayda deger 6gesidir. Almanya’da yasayan
siyahi insanlar, Yahudiler ve >person of color« lar toplumun hem bireysel hem
de kurumsal ve yapisal katmanlarina islemis irk¢ilig1 yasiyorlar. Bu kitapta
egitimbilimlerinin dekolonize edilmesi gerektiginden bahsediyorsak temel
amaglarimizdan biri de esdegersizlik ideolojilerine miidahale etmektir. Konu-
muz, hangi yapilar ve pratikler araciligiyla beyaz batili 6znelerin hegemonyasinin
ayakta kaldigidir ve ayn1 zamanda da su soruyu sormaktir: boyunduruk altindaki
beyaz-olmayan 6znelerin arzularini somiirge dizeylerine yonlendirmelerinde
ve boylelikle bu hegemonya iliskilerinin stirebilmelerinde nelerin rol aldig: ve
burada hangi mekanizmalarin gizli oldugudur. Tktidarin bastan gikariciligi ve
bununla birlikte hegemonyal 6zneye miimkiin oldugunca benzeme ya da en
azindan yaklasma cazibesi varligini siirdiirityor. Fanon (2008/1952) bunu Fransiz
somiirgeciligi zaman1 Antiller’deki siyahi insanlar 6rnegiyle betimliyor:

»the more the black Antillean assimilates the French language, the whiter he gets —
i. e., the closer he comes to a true human being. [...]. All colonized people — in other
words, poeple in whom the inferiority complex ha staken root, whose local cultural
originality has been committed to grave — position themselves in relation to the
civilizing language: [...] The more the colonized has assimilated the cultural values
oft he metropolis, the more he will have escaped the bush. The more he rejects his
blackness and the bush, the whiter he will become« (2008/1952, 2-3).

Buna benzer bir 6rnek giincel olarak - Hindistanin bagimsizligini ilanin-
dan (1947) 75 yil sonra - Ingiliz diline hakimiyetin kisinin ne kadar egitimli
oldugunun bir gostergesi kabul edildigi ve birgok ¢cocugun ebeveynlerinin bél-
gesel dillerini 6grenmeden tercihlerini Ingilizce’den yana kullanarak biytdigii,
Hint orta sinifta gézlemlenebilir. Ayn1 zamanda batinin metropollerindeki kiire-
sel giiney kokenli birgok go¢men de Ingilizce ve Bati normlarinin/kiiltiirel kali-
plarinin bir kismini 6grenmek zorunda kalmis olmaktan faydalaniyor. Ulkeye
girislerini ve Bat1 toplumuna uyumlanmalarini kolaylastiriyor, zira - Migno-
lo'nun da betimledigi gibi - bir dile hdkim olmak salt teknik bir olay degildir,
kisinin varligina derinlemesine niifus eder. »Coloniality of being« burada Mignolo
tarafindan >coloniality of knowledge< in tamamlayicisi olarak tarif ediliyor:

mScience« (knowledge and wisdom) cannot be detached from language; languages
are not justculturalc phenomena in which people find their identity; they are also
the location where knowledge is inscribed. And, since languages are not something
human beings have but rather something of what humans beings are, coloniality of
power and of knowledge engendered the coloniality of being [colonialidad del ser]:
(Mignolo 2003, zit. n. Maldonado-Torres 2007, 242)«
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Bu yiizden dekolonizasyon taleplerinden beri farkl: seviyelerde dekolonizasyon
sliregleri s6z konusu olmustur: Toprak/kaynak seviyesi, somiirgeci iktidar-bilgi
dizeyi seviyesi ve »diinya-i¢inde-olmac seviyesi.

Toprak/kaynak seviyesi 6zellikle yerlesimci kolonilerdeki yerli niifusun tale-
pleri s6z konusu oldugunda ortaya ¢ikmaktadir. Bu taleplerin 6ziinde somiirge-
cilerin topraklar: gayri mesru olarak ele gegirilmesi ve buna eslik eden acimasiz
siddet yatiyor. Olan haksizlik sadece ikrar edilmekle kalinmamali - ki hala
genel kabul gérmiis bir durum degil - tazminat olanaklar1 da bulunmali (Truth
and Reconciliation). Giiniimiizde resmiyette politik olarak bagimsiz olan ama
ekonomik bagimliliklarindan 6tiirii hala kendi kaynaklar: tizerinde tasarruf
sahibi olamayan eski somiirge bolgeleri i¢in de toprak/kaynak seviyesine iligkin
talepler de merkezi 6neme sahiptir. Shahrzad Mojab sadece resmiyette bagimsiz
olan bu tilkelerin durumlarini kiiresel siiper giiclerin niifuzlar: icin ideolojik
ve maddi olarak siirekli miicadele alanlar1 olmasindan dolay1 istikrarsiz olarak
tanimliyor.

»Imperialism did not end with the independence of former colonial possessions in
the wake of World War Il. A feature of imperialism, as distinct from early phases of
capitalist colonialism, which were characterized by colonization, is the division of
the world into »spheres of influence« or »semi-colonies« These spheres of influence
remain the prime regions of contestation for imperialist powers«(Mojab 2011, 169).

Mojab’in burada kullandig1 emperyalizm kavrami Marx’in tanimina uyuyor, ki
su sekilde tarif ediliyor:

»The concept of imperialism«refers, in general parlance, to the policy and practice
of extending state power through the acquisition of territory, usually by conquest. In
this sense, imperialism has been a feature of state formation from ancient times to
the contemporary period. [...] Imperialism, in Marxist theory, is a higher stage in the
development of capitalism; it is the transition from the early phase of laissez-faire
or free-competition capitalism to the rule of monopolies« (Mojab 2011, 167).

Bu okumaya gore gezegenimizde kaynak ve olanaklarin adaletsizce bolistimi
ozellikle Bat1 emperyalizminin ideolojileri ve boylelikle kapitalizm tarafindan
mesrulagtiriliyor. Bu ideolojik konseptler iktidar-bilgi-kompleksi {izerinden
Oznelerin derinlerine kazinmistir. O yiizden 6zellikle marjinallestirilmis 6zne-
lerin bakis agisindan sémiirgeci soylemlere karsi-hegemonyal miidahaleler talep
edilmektedir. Bu taleplerin odaginda (hegemonyal) bilgiyi (tekrar) iireten ve
bununla birlikte iktidar-bilgi-komplekslerin ideolojilerini besleyen kurum ve
disiplinler duruyor: okullar ve uiniversiteler ve boylelikle 6zellikle pedagoji ve
egitim bilimleri.
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Yerli bilim insanlar1 hakli olarak >dekolonizasyon« baslig1 altinda toplumsal
esitsizlik oranlar1 ve egitim sistemlerinin rolii konusunda fikirler iiretmenin,
ama son kertede calinan topragin sahiplerine iadesi ve/veya adil bir sekilde taz-
min edilmesi konusunda tutarlilik gésterememenin tehlikelerine isaret ediyor:
»Decolonization brings about the repatriation of Indigenous land and life; it is
not a metaphor for other things we want to do to improve our societies and
schools [...] When metaphor invades decolonization, it kills the very possibility
of decolonization; it recenters whiteness, it resettles theory, it extends innocence
to the settler, it entertains a settler future« (Tuck/Yang 2012, 1 f.).

Dekolonizasyon soylemleri heniiz kisa bir siire 6nce Almanya’da da
duyulmaya bagland1 ve ABD ile Kanada’dakine benzer bir sekilde burada da
»dekolonizasyon« kavrami daha 6nce »ayrimcilik karsit1 ve esitlik politikalaric
baglamindaki tartisma girisimleri ile es anlamli, Dis/ability Studies, >kapsay-
1cilik aragtirmalaric>Gender and Queer Studies, »Critical Race Theories/irk¢ilik
elestirisi¢, »ayrimcilik arastirmalaric ya da daha genis cercevede: >toplumsal
esitsizlik« bagliklar: altinda incelendi (bkz. bu eserde Goldberg). Tuck ve Yang
»dekolonizasyon« kavramrnin yiizeysel olarak edinmenin kendisinin de bir
tir >somiirgelestirme« oldugu, yerel halklarin taleplerini gériinmez kildigini
ve kendi amaglar1 i¢in istismar ettigi elestirisini getiriyorlar. Uyarilar1 soyle:
»Decolonisation doesn’t have a synonyme« (Tuck/Yang 2012, 3).

Bu nedenle cildimizin amaci, toplumsal esitsizlik arastirmalarin ve deko-
lonizasyonun sik¢a esitlenen soylemlerini verimli bir sekilde orantilamak ve
ayni zamanda dekolonizasyonun 6ziindeki sorular1 géz 6ntinde bulundurmak
ve bunlar1 Almanya’daki tikel baglamlara ¢evirmektir. Burada biz ve bu yapita
katk: saglayanlar tamamen basarili olmus sayilmayiz, ama dekolonizasyona
giden yolu kusursuz olamayacak olan bir siire¢ olarak goériiyoruz; hatalarin
da olasi hatta olmazsa olmaz, ki bunlardan ders ¢ikarip ilerleyen asamalarda
diizeltilsin, oldugunu diisliniiyoruz. Burada daha giris boliimiinde sunun altini
cizmek isteriz: »Dekolonizasyon sdylemlerinin« sadece bir agamasini - o da zih-
nin ve boylelikle iktidar-bilgi-kompleksi dekolonizasyonu - géz 6ntinde bulun-
duruyoruz. Yapitimiza her ne kadar Hindistan, Giiney ve Kuzey Amerika’dan
birer akademik katk: eklenmis olsa da, somut maddi soru(n)lar - 6rnegin toprak
iadesi - odagimizin hemen hemen disinda kalacaktir. Girisimimizin yapida
sadece kiigiik bir tugla oldugunun ve bu girisimi, kaynaklarin yeniden dagitimi
ve global baglamda toprak, su, petrol v. b. temel kaynaklarin 6zel miilkiyetten
¢ikarilmasi gibi somut degisimlerin takip etmesi gerektiginin bilincindeyiz.

Somiirgelestirme konusu ile herhangi bir iligkilerinin bulunmadigini diisii-
nenlerin ¢ogunlukta oldugu Almanca konugulan bolge baglaminda dekoloni-
zasyon konulari ile ilgilenme siirecinin heniiz baslangi¢c asamasinda oldugu-
muz i¢in biz ve bu ¢alismaya katki saglayan digerleri olarak siirece ilging ve ileri
stiriikleyici katkilar sunmay1 umuyoruz.
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Her dekolonyal pratik dekolonizasyon siirecinin gerceklesecegi baglamin
tarihsellestirilmesini sart kosar. Bu yiizden agagida goriilecegi {izere giinii-
miiz Almanya’sin1 postkolonyal kiiresel gii¢ iligkilerinin neresinde konumlay-
acagimizin eskizini ¢iziyoruz.

Kiresel gug iliskilerine mudahil Almanya

Her ne kadar giintimiiz ABD’sine denk diisen 13 yerlesimci kolonisine (yerli
halkin zararina) yayilanlar ¢ogunlukla Iskog-Ulsterler olsa da giiniimiiz Kana-
da’y1 Ingilizler ve Fransizlar isgal ettilerse de bu iki kiiresel giiciin yani sira 6zel-
likle Ispanyollar ve Portekizliler’ de diinyay1 kendi aralarinda boliigme girisimine
katilmiglardir. Daha az anilmakla birlikte, Alman Imparatorlugu da gesitli tiirden
kolonyal etkinliklerde bulunmustur.

Bu kitabin katkilarinda (bkz. Bergold-Caldwell, Mecheril/Etzkorn ve Son-
deregger) bu konu daha detayli bir sekilde islenecektir. Alman Imparatorlugu
sadece Namibiya'daki Herero ve Nama halklarina uygulanan soykirimlardan
sorumlu degildi, ayn1 zamanda kiiresel ticaret ve entelektiiel ¢aligmalar (Kant,
Hegel v. b.) yoluyla kolonyal somiiriiniin etkin ve karl1 bir pargasiydi. Yahudi
halkina uygulanan soykirim - yani Almanya’daki holokost - taninmig ulusal
ve uluslararasi tarihgilere (bkz. 6rnegin Rothberg 2012; Zimmerer 2011) gére
ayrica ancak ylizyillarca siiren halklar1 kolelestirme talan ve yok etme deneyi-
minin White Supremacy anlayisi seklinde toplumun zihnine islenmesi ile
olanakli kilinabilmisti. Holokostun endiistriyel yikiminin tekilligini tartigma-
dan, nazi su¢ makinesi ile kolonyal uygarlastirma misyonu, insanlarin &l¢il-
mesi, deri renkleri i¢in renk ¢izelgelerinin, dil ailelerin hiyerarsilestirilmesi
(bkz. Hegasy 2022, 5) gibi tarihsel baglamdaki ideolojik hazirliklar arasindaki
baglantiy1 savunuyorlar. Jirgen Zimmerer soyle postiile ediyor:

»Diger soykirimlardan — daha 6nce belirtildigi lizere — ayrilan Yahudilerin katledilisi,
baska etnik gruplarin kolayca yok edilebilecegi gergegini diisiinme ve buna gbre
hareket etme tabusunun nihai olarak kirilmasi daha 6nce gerceklesmemis olsaydi
blylk oranda mimkun olmazdi. Ve bu somirgecilik doneminde gerceklesti« (Zim-
merer 2011, 69).

Almanya i¢in 2. Diinya Savasi sonrasi, ABD’nin ilging bir miittefigi olmast ile,
kiiresel iligkiler i¢i bir doniisiim olugsmustu. Ozellikle yerel halkin talan edil-
mesi ve soykirima ugratilmasi ile siyahilerin metalastirilmalari/kolelestirmeleri

2 Hollanda, Belgika ve daha bagka devletler de kolonyal projeye katilmiglardir. Fakat burada
giris boliimiinde amag kabataslak bir bakis saglamak oldugu i¢in sadece en biiyiik giigler
aniliyor.
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sonucu zenginlesen ABD, Almanya’da hem jeopolitik hem de beyaz-olma konu-
sunda ortaklagsmalarinda potansiyel bir miittefik gériiyordu. Kurulan Niirnberg
mahkemelerine ragmen nazi-suglularinin ¢ogu ceza almaktan kurtulmakla kal-
madi, bazilar1 ABD ile ittifak ve ticaret ortagi bile oldu. Almanya giintimiizde hala
ABD ile olan yakin miittefikligin meyvelerini yiyor. David de Jong analizlerinde
Alman girisimciligi s6yle betimliyor:

»The 1950s were more than just a new decade. They were the dawn of a new Ger-
man era, all of it thanks to the US government. The outbreak of the Korean War in
June 1950 was the spark that ignited West Germany’s economic resurgence. As
the Truman administration began spending billions on rearmament, it turned many
American factories over to the manufacture of weapons. As a result, production of
many other goods bottlenecked, and scarcities spiked. West Germany stepped in to
pick up the slack. A key Western industrialized nation, it was able to fill that manu-
facturing vacuum and likewise could handle the massive global demand in consu-
mer goods by means of its export prowess. By 1955, West Germany’s economy had
quadrupled. Any lingering aversion to buying German products clearly and quickly
vanished from other countries« (Jong 2022, 242s).

Bunun sonucu olarak (hatali bir sekilde) >mucizevic olarak adlandirilan Alman
ekonomisinin yiikselisi, 2.Diinya Savagi sonrasi Almanya’da bulunandan fazla
is glicline gereksinim duydu. Nazi ge¢misi ve savag deneyimlerinin izlerinin
hala derinlemesine bulundugu ve yetiskin olarak nasyonal sosyalizmi demokra-
tik olarak se¢mis ve desteklemis olan bir halkin ¢ogunlukta oldugu bir iilkede
yabanci uzman galisanlara ige alim ¢agrist zamani baglamisti. Italya ile Ilk isgiicii
antlasmast 1955’te imzaland1. Bunu Ispanya ve Yunanistan (1960), Tiirkiye (1961),
Fas ve Giiney Kore (1963), Portekiz ve kilisenin Hindistan’dan kadin hasta bakici
alimi (1964’ten itibaren), Tunus (1965) ve Yugoslavya (1968) takip etti; ta ki 1973’te
iggiicti alim1 tamamen durdurulana dek. {1k bagta kisa bir siire sonra geldikleri
tilkelere geri gonderebilme umuduyla, ise alimlarin baginda bunlar i¢in »Gastar-
beiter< terimi kullaniliyordu. Almanyanin 2005 tarihli »Go¢ Yasasi«ile kendisini
nihayet resmi olarak da bir go¢ tilkesi olarak gormesi i¢in yaklasik 50 y1l gegmesi
ve iki neslin daha Almanya’da dogmasi gerekiyordu (Federal Meclis 01.01.2005);
ve Almanya niifusunun %90’mn1in irk¢ilig1 bir realite olarak kabul etmesi i¢in bir
20 y1l daha gegmesi gerekiyordu (bkz. DeZim 2022, 3). Giiniimiizde ekonomi
alanindan ve niifus bilimcileri tarafindan sikga dile getirildigi gibi: Almanya
g6¢ almazsa niifusu refahini koruyamayacag1 oranda kiigiiliir ve yas ortalamasi
yiikselen halkini besleyemez. 2035 yilina kadar, kalifiye is¢i eksigi olan birgok
bagka mesleki alanlar ile birlikte, sadece bakicilik alaninda 150.000 ek is giiciine
gereksinim var (Hiither/Kochskaemper 10.09.2018, 7). Kalifiye i giicii tartigmasi
- vatandasgliga kabul konusu gibi - is piyasasina faydali oldugundan iyi« ve gesitli
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nedenlerle insan sermayesi olarak degerlendirilemeyecek oldugundan >kétiic
goemen degerlendirmeleri i¢in istismar ediliyor.

Almanyanin biiylik kentlerinde yasayanlarin {igte birinden fazlasinin
yukarida betimlenen go¢ hareketleriyle biyografik ya da ailevi baglantilari®
ve belki de daha fazlasinin istatistiklere yansimamis daha yakin ya da uzak
baglantilar1 var. Aralarinda eski somiirge kokenli olup arzu edilen domi-
nant-toplumsal kriterlere (ekonomik olarak iiretken ve yetenekli, beyaz-
okunan, asimile olmus, Alman diline hdkim, minnettar) uygun olmayanlar
cesitli agamalarda devletin kontrol mekanizmalarina maruz kaliyorlar. Bunlara
Tuck ve Yang'in deyimleriyle »internal colonialism« denilebilir: »Strategies of
internal colonialism, such as segregation, divestment, surveillance, and crimi-
nalization, are both structural and interpersonal« (Tuck/Yang 2012, 5). Buna iyi
bir 6rnek Federal Gé¢ ve Miilteciler Dairesi'nin (BAMF), kayitli go¢menlerin
(kismen zorunlu olarak) hareketlerini gozetledigi ve denetledigi >entegrasyon
kurs’laridir« (daha detayli bilgi i¢in bkz. Heinemann bu ciltte; Heinemann 2018).

Almanya baglamindaki dekolonyal talep ve soylemlerinin zorunlu olarak
kisaltilmis bu siniflandirmasindan sonra bir sonraki bolimde bu cildin somut
iceriklerine gececegiz. Bunun i¢in ilk once cildimizin ¢ergevesini olusturan
iki kavrama daha yakindan bakacagiz: Egitim bilimi ile anti- ve postkolonyal
yaklagimlardan ayrilmis dekolonizasyon talepleri. Sonrasinda somut yap: ve
okuma ipuglari veriyoruz.

Terminoloji

Egitim bilimleri: Cildimizin olusum siirecinde egitim bilimleri kavrami yerine
neden bilgi bilimleri* kavramindan bahsetmedigimiz bize sik¢a soruldu. Gergek-
ten de akademik disiplinin merkezi derneginin adi: Alman Egitim Bilimi Der-
negi. Avusturya’daki muadil kurulug: Avusturya Egitim Sistemi Aragtirma ve
Gelistirme Dernegi’dir. Dekolonizasyon projesini her ne kadar bolgesel/ulusal
baglamlariyla g6z 6niinde bulundurmak gerekiyorsa da sadece kiiresel giriftligi
icinde diistiniilebilir. Bu yiizden, Alman s6yleminde daha yaygin kullanilan »bilgic
kavrami1 yerine, bilingli olarak uluslararasi alana baglilik agisinda daha uygun
goriinen >egitim« kavramini segtik.

Anti-/post-/dekolonyal: Antikolonyal, postkolonyal ve dekolonyal kuram-
larinin hepsinin ortak bir hedefi var: kolonyal girisimlerle tarihsel i¢ ice geg-

3 Federal Siyasal Egitim Merkezi'ne (12.01.2022, 3) gore >go¢(men) ge¢misic olanlarin
orani %36,8. Sorunlu kategorilerle isleyen ve 1rk¢ilig1 yeniden iireten istatistiklerden elde
edilen bilgileri kullanmanin ikileminin ayirdindayz.

4 Almanca konusulan bolgede »egitim« alani igin iki ayr1 kavram kullanilmaktadir. Erzie-
hungswissenschaften (burada: egitim bilimleri) kavraminin yani sira Bildungswissenschaf-
ten (bilgi bilimleri) kavrami da yaygindir (¢. n.).
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misliklerinde ¢agdas kosullarin izini siirer, Batinin epistemik siddetine kars1
entelektiiel direnis gosterir ve birgoklar1 Maria Lugones’in sozleriyle: »Bilmenin
ve sevmenin feminist jeopolitigi« (Lugones 2010b, 756) olanaklarini sunar. Ayni
zamanda bu kavramlarin bagka kokenleri var ve farkli séylemlerde konumlanir-
lar. Kesin bir sinirla birbirlerinden ayrilmazlar, ancak kabaca bir ayrim ¢izmek
su sekilde olanaklidir:

Postkolonyal kuramlar Edward Said (2009 [1978]), Homi K. Bhabha (2004)
ve Gayatri Chakravorty Spivak’in (1999) fikirleri etrafinda entelektiiel bir
hareket olarak olusmustur. Said Filistin’de diinyaya gelmisti, Bhabha ve Spi-
vak ise Hindistan’da. Fakat her ii¢ profesér de analizlerini ABD’nin se¢kin
tiniversitelerinden yazmislardi. Bhambra (2014) postkolonyal teorilerin agirlik
noktasini soyle tanimliyor: »While much work in the area of postcolonial stu-
dies has directly addressed issues of the material, of the socio-economic, there
has also been a tendency for it to remain firmly in the realm of the cultural«
(Bhambra 2014, 115). Buna kargilik dekolonyal teorilerde — ve daha somut ola-
rak modernity/coloniality oriintiisii etrafindaki teorilerde — daha ziyade Maria
Lugones (2010a), Anibal Quijano (2007) ve Walter D. Mignolo (2018) belirleyici
olmuglardir. Ugii de biyografileri itibariyle Giiney Amerika sémiirge tarihiyle
yakin baglantilidirlar. Ilgingtir ki onlar da daha ziyade ABD’nin segkin iini-
versitelerinde ders veriyorlard1 ve/veya hala veriyorlar. Talepleri ve ¢aligmalar
edebiyat, film veya gezi izlenimleri lizerine yazin bilimsel tartigmalardan ¢ok
sosyolojik ve egitim bilimsel teorilere yoneliktir. »It was strongly linked to wor-
ld-systems theory from the outset as well as to scholarly work in development
and underdevelopment theory and the Frankfurt School critical social theory
tradition« (Bhambra 2014, 115).

Anti- ve dekolonyal teorisyenler 6zellikle emperyal/kolonyal pratiklerin s6z
konusu kendi tilkeleri iizerindeki etkileri g6z éniinde bulundururlarken, post-
kolonyal analizler sik¢a daha ¢ok Asya bolgesi ve Orta Dogu, ve boylece 6zelli-
kle 1620 yilinda Kuzey Amerika’da kurulan ilk koloni ile baglamis olan, Ingiliz
somiirge yonetimi odaklidir (Dunbar-Ortiz 2014, 49). Dekolonyal yaklasim-
lar analizleri i¢in, Orta ve Giiney Amerikanin somiirgelestirilmesi yolundaki
baglangic noktasi olan 1492 yilini baz alirlar (bkz. Bhambra 2014, 115).

Asher ve Ramamurty postkolonyal ve dekolonyal yaklasimlarin ortaklastig:
noktay1 »antikolonyal« duruslar: olarak goriirler:

»Postcolonial and decolonial scholarship, and the feminisms associated with them,
are marked by diverse genealogies and histories and emerge from multiple loca-
tions. None of them can be spoken of in the singular. What they have in common
is that they are »anticolonial« in at least two ways: they foreground how raced and
gendered colonial practices constitute »Eurocentric« forms of knowledge-produc-
tion, which marginalize other forms of knowing and being in the world. Second,
they concur that the political task of working toward liberation, decolonization, and
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social justice must accompany scholarly and academic tasks of analysis. Despite
their differences, then, both approaches have long informed and animated feminist
scholarship and activism, though often not at once nor in the same spaces. They
have much to offer and learn from the other« (Asher/Ramamurthy 2020, 542).

Buna kars1 Davies antikolonyal yaklagimlari, post- ve dekolonyal teorilerden -
ozellikle de tiniversite konumlu olanlardan - agikga >politik« olarak isaretledigi
i¢in ayirir. Ayni zamanda temeldeki antikolonyal yaklasimi da bu iki teorik
alanlari birlestirebilecek ve ayn1 zamanda bosluklarini teshir edebilecek bir képrii
olarak goriir:

»They differ from postcolonial approaches because of their explicitly political
nature. It is also a somewhat broader concept than decoloniality, which is often
(and necessarily) rooted/routed through the specific circumstances of colonialism
in particular places/spaces — something like a broad stance rather than a toolkit
for precise circumstances. The anticolonial then can act as something of a bridge
between the postcolonial and the decolonial, not only suturing them together but
also highlighting different practices and activities which are allied to these approa-
ches, but may be ignored or occluded by them« (Davies 2020, 12).

Tercihimizi dekolonyal yaklasimdan yana kullandik, zira egitim bilimlerine
yonelik agik ve somut talepler gelistirme amacimiza en verimli goriiniigte olandi.
Dekolonyal yaklasimlara, bazi temsilciler tarafindan sikca yoneltilen bir elegtiri
de hegemonik veya eski kolonyal pratikler, ritiiel ve bilgi tiretim bi¢imlerine
radikal bir sekilde sirt gevirme ve sémiirgecilik dncesi duruma dénme talebidir.
Ornegin Mignolo su argiimanlari kullaniyor: »for a decolonial epistemic shift
that enables the histories and thought of other places to be understood as prior to
European incursions and to be used as the basis of developing connected histories
of encounters through those incursions« (bkz. Mignolo Bhambra’dan aliniliyor
2014, 119). Buradan dogan talepler, baskalar1 yani sira, kolonyal fethi mesru-
lagtirmis olan felsefi metinlerin (6rn. Kant, Hegel v. b.) sansiirlenmeleridir. Fakat
kurulu kolonyal iktidar iligkilerinin dokunmadig1 bir 6znenin bu diinyada var
olamayacagi, yani postkolonyal dénemde kolonyal 6ncesi bir yagamin olamaya-
cag1 konusunda Vieira (2019) ile ayni diigtinceleri paylasiyoruz (bkz. Sanyal 2021).
Daha ziyade Spivak’in (2012) agiklamalarina dayanarak, kendi 6zne olusumuna
yol agan metin, pratik ve yapitlarla hesaplagmanin gerekli oldugunu diisiiniiyoruz.
Boylelikle bugiiniin daha derinlemesine bir kavrayisina ulagip, metinleri sabote
ederek Aydinlanma, akilcilik ve modernitenin giiniimiiz yasamina sunabilecegi
olumlu yanlar: degerlendirme olanagini olusturabilelim (bkz. Spivak 2012).
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Olusumu ve Yapisi

Bu secki iki yildan biraz fazla siirelik bir ugrasin sonucunda meydana gelmistir.
Daha bagstan itibaren, iiretim siirecini iiniversitenin tipik verimlilik ve hizlilik
taleplerine tabi tutmama ve ayrica olanakli oldugu 6l¢iide az standartlastiric
direktifler verme diisiincesindeydik. O yiizden sayfa sayis1 konusunda bir &l¢iit
verilmemisti ve ilk etapta da — akademi ve girisimcilikte artik siradanlasmis olan
siddet ytikli - >deadline« belirlenmemisti. Aksine yazim i¢in herkesin gereksinim
duydugu kadar zamani olmalrydi. Her hangi bir bicimlendirme de sart kogmadik,
ancak son kertede okunabilirlik ugruna yazi tipi ve yaz1 tipi boyutlarini stand-
artlagtirdik. A¢ik bir ¢agri yapmadik, aksine secili yazarlar hedeflendi. Cabamiz
bu ciltte, kendileri de marjinallestirilme konusunda biyografik deneyimleri olan
ve alaninda uzman yazarlarin katkilarini derlemekti. Dayatilmis, otomatiklesti-
rilmis bir kendini konumlandirmadan kagindik. Yazarlarin ¢ogu kendini bilim
insani olarak, birkagi aktivist bazisi da her ikisi olarak goriiyorlar. Ve katkilarini
siir ya da ¢izim formunda sunmalar1 durumunda da sanat¢ olarak. Cildimizi
actk¢ca Almanca konusan bir hedef kitlesi i¢in tasarlamis olsak da, bizim igin
ogretici olabilecek Almanya digindan da seslere yer vermek istedik. Bu katkilar
olanakli oldugu él¢iide Almanca gevirileriyle de basilmistir. Almanya’daki fiili
¢ok dilliligi géz 6niinde bulundurarak giris boliimiinii Tiirk¢e’ye de gevirttik.
Rusc¢a ve Almanca’nin yaninda en sik konusulan dil. Bu bitytik ¢aligmalarini
bizimle paylagsmaya goniillii olan yazarlarin metinlerini ile sanatsal katkilarini
birbirlerine referans olacak sekilde derledik.

Sunulan katkilarla ¢aligmamizin biitiinligii arasindaki baglantiy1 netlesti-
rebilmek i¢in yazarlarin bilimsel katkilarini kisa bir girisle tanitiyoruz. Sanatsal
katkilar1 bir yorum eklemeksizin sunuyoruz. Katkilar: sanatsal katkilarla anlam
derinligi kazanan ve epistemolojik olarak tamamlanan ii¢ béliime ayirdik. ilk
boliimde egitim bilimsel laytmotifleri ele aliyoruz. Yazarlar dekolonizasyon
yaklagiminin 6ziiniéi (David Theo Goldberg), Aydinlanma (Ruth Sondereg-
ger), Egitim (Denise Bergold-Caldwell), diisiince ve hissetme (Saphira Shure),
ozerklik (Nadine Etzkorn ve Paul Mecheril) ve aidiyet (Arzu Cigek) konularini
tartigiyorlar.

Ikinci béliimde yazarlar farkli ¢alisma baglamlarinda dekolonyal taleplerin
6gretme ve 6grenme eylemleri icin verecegi sonuglari tartisiyorlar. Sheri Avra-
ham ve Dila Kaplan titopik pedagojik bir pratik konusunu ele aliyorlar, Emily
Ngubia Kessé BIPOC’ i¢in beyaz akademide yollarini bulmada yardimc: olabi-

5 BIPOC Black, Indigenous ve People of Color'un Anglo-Amerikan kokenli kisaltmadir.
Almanya’daki tartigmalarda da kullaniliyor. Almanya baglaminda Roman ve Sintilerin
de bu kisaltmaya eklenmesi, 6rnegin BRIPoC seklinde, tartismali bir konudur. Yayimcilar
olarak bu tiir bir vurgulamaya olumlu bakiyoruz, zira Roman ve Sintiler nasyonal sosyaliz-
min (ve bagka spesifik Alman-tarihsel baglaminin) siddetini deneyimlemislerdir ve buna
ragmen 1rkgilig1 elestiren tartismalarda goriinmez kilinmislardir.
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lecek bir pusula sunuyor, Michal Schwartze ve Constantin Wagner, okullarda ve
tiniversitelerde ayrimcilig elestiren siyasi egitim ¢aligmalarindaki bosluklar ve
bos alanlar hakkinda konusuyor. Céline Barry, kolonyal epistemolojinin temel
sorunu olarak tanimladiklari konuyu ele aliyor ve bilimin bilgi tiretmek i¢in
kullandig1 yontemlerde radikal degisiklikler 6neriyor. Yaliz Akbaba, bir semi-
ner deneyimi tizerinden 6gretmen egitiminde duygularin epistemik 6nemini
aragtirtyor. Carmen Morsch ayrica, egitim ve sanatin kesisimine odaklanarak,
okuldaki bir 6gretim ortamindan somut bir 6érnekle duygu yiikli durumlar
lizerine digiintiyor. Gorsellerin didaktik kullanimi da Olenka Bordo Bena-
vides’in katkisinin konusudur ve okullarda bilgi aktarmak i¢in kullanilan
Ogretim materyallerinin elestirel bir incelemeye tabi tutulmasinin uygun-
lugunu ortaya koymaktadir. Alisha M. B. Heinemann, Alman yetiskin egitimi-
nin gelisimini gostermek i¢in tarihsel vurgulardan yararlaniyor ve bunu mevcut
sosyal kosullarla iligkili olarak sorguluyor. Tunay Onder ve Saba-Nur Cheema
sunduklar1 katkilarda aktivist ve kurumsallasmus siyasi egitimi ele almaktadir.
Donja Amirpur da somut teshis 6rnegi iizerinden ¢oguk pedagojisinde de deko-
lonizasyon olanaklarini sorguluyor. Bu boliim ii¢ uluslararas: katki ile bitiyor:
Navneet Sharma, Showkat Ahmed Mir ile Anamica Kesmir’deki okullarin kri-
tik durumunu ele aliyor, Sylvia Contreras Salinas $ili’de refleksif bir egitim i¢in
bilgi tastyict mecazlarin analizinin katkisindan bahsediyor ve Maryam Khan ile
Kathy Absolon Kanada tartigmalarina 151k tutuyor ve sosyal hizmette »beyaz-
liga«, yani beyaz ayricalifina kars: direnis olasiliklar: izerine diisiiniiyor.

Ugiincii bolim cesitli farklilik boyutlarinin tarihine ve katkisina oda-
klanryor. Iki kat marjinallestirilmislere kars1 irk¢ilik (Reyhan Sahin), ilk dil ola-
rak Almanca etrafindaki glotofobi (Radhika Natarajan), sinifciligin tarihi (Ste-
fan Vater), irkeilik ile ableizmin kesisiminde giiglii kirilganlik yapilar1 (Robel
Afeworki Abay), heteroseksizm/heteronormativite konseptleri (Marion Thus-
wald) ve kolonyal dizeyin yapisokiimii baglaminda beden iizerine diistinceler
(Saboura Nagshband ve Ulag Aktas).

Nigin?

Bu ciltte, farkli 6zne konumlarinin birlikte daha adil bir diinya i¢cin miicadele
edebildigi, tiim katilimcilarin, insanlarin sadece kendi aralarinda ve kendile-
rini gevreleyen toprak/doga ile baglilikla gergek bir firsata sahip olabileceginin
farkinda oldugu, daha dayanismaci bir birliktelige katk: saglamak istiyoruz. Bu
toplumun ayricaliklilarina, ayricaliklarini daha adil bir diinya i¢in kullanma
¢agrisinin yani sira, marjinallestirilmislere de birbirlerine karsi, ne bolgesel ne
de kiiresel boyutta, kigkirtilmamalari i¢in acil bir ¢agr1 icermektedir. Kiiresel
boyutta:
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o Yerli, Yahudi, Siyahilerin ve beyaz olmayan insanlarin siiregelen irkgiliga
ve insanin/topragin somiiriilmesine ve metalastirilmasina karsi dayanisma

o Kapitalizmin neoliberal ideolojisine karsi, yoksullugun ve/veya ableizmin
kurbani insanlarin kiigiimsenmeleri degil onlarla dayanisma i¢inde olun-
mast

o Batili giiglerin, >kadinin< kurtarilmasi adina, Orta Dogu petrol rezervlerine
mesruiyetini Hristiyanliktan alan saldirisin1 zorlastiracak olan agik bir
Yahudi-Miisliiman dayanismasi

o Ataerkillik ve haklar1 bogan heteronormativiteye kars: kadin, trans, inter-
seks ve bagka non-binary cinsiyetlerin her siniftan olanlarinin yasam ve
ozgiirliik icin ortak miicadelesi

« Hiikiimetin, Misliiman ve Ukraynali-Hristiyan insanlari esitsiz ve ac1 verici
boyutta adaletsiz muamelelerle bolmeye yarayan pratiklerine karsi, miilteci
ve gogmen dayanigmasi

o Artik biyolojik soy meselelere degil, dayanismali destek yapilarina oda-
klanan ve dogayla ilgilenmeyi de igeren yeni akrabalik ve bakim iliskileri
formlar:

o Bu diinyada yasanabilir bir gelecek i¢in miicadele etmek icin sokaga ¢ikan
diinyadaki biitiin gengler

gibi fenomenler Hristiyan ve/veya ataerkil ve/veya emperyalist hegemonyalar1
sarsacaktir, ki daha barig¢il bir ditnya miimkiin olsun.
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David Theo Goldberg opens the volume with the observation that the term decolonization
has become a widely used term and synonymous with any quest for freedom. He does not
go along with this fad and asks, in order to take the term seriously, what exactly we mean
by decolonization/decolonization if it cannot be to return to a state before any coloniza-
tion, elaborating on the complex dealings with colonially shaping/subjugating practices
that take place with resistant appropriation and rejection. Cricket in Pakistan, at least,
might be an unwelcome subject area of decolonization for the colonized. In terms of
education, Goldberg illuminates the domains shaped by coloniality, including the curricu-
lum, subjects, historiography, teaching materials, methodologies, and names the task of
decolonization as an altered psychological disposition toward pedagogy.

Die deutsche Ubersetzung dieses Beitrags kénnen Sie in der Open Access-Ver-
sion dieser Publikation einsehen. Sie befindet sich dort im Ubersetzungsteil |.

Decolonization

Diagnostics and Differentials

David Theo Goldberg

»Decolonization« of late has become to analysis of social oppression what »raci-
alization« from the mid-1980s came to be for much of the analysis of race and
racism. Racialization opened up ways of seeing how social formations, institu-
tions, practices, and thinking are racially ordered, helping to reproduce racism.
So too with the contemporary reach for the language of »decolonization«. It has
encouraged critical thinking about what social arrangements and thinking need
undoing, replacing, remaking.

»Racialization«, however, quickly became a catch-all term for any and almost
all critical accounts of race and racism. So much so that by the late 1990s it was
being invoked liberally by mainstream media without it being clear what exactly
was being meant by particular invocations. Among its earliest uses, Fanon con-
trasted racialization in Black Skin, White Masks (1968) explicitly with »humani-
zation«. »Racialization«, on Fanon’s understanding, came to mean »dehumani-
zation«. By the mid 1980s, Omi and Winant (1986) defined the term as investing
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»racial meanings« in social and political practices, institutions, and thinking of
any kind.

This was a stepping-stone for any and all conditions, processes, arrange-
ments to be »racialized«. But such open-ended - one might say, »liberal« — usage
covers over more careful distinction. In any given use, is the term being intended
to be purely descriptive or always normative? Is being invested with »racial mea-
ning« tantamount always to racist institutionalization or expression? For every
engagement of the term, the test is to substitute another or others to specify the
author’s intended meaning in the context. It will quickly become apparent that
»racialization« fails remotely to bear the same meaning in every case, even from
one sentence to the next in a text, and certainly not across texts. While com-
mendable for seeking to convey the processual work in race-making, the term
often comes to substitute tout court for having to spell out in any greater detail
the complexity of how race makes and remakes the social. It takes on different
significance in these changing processes over time.

There is an analogous history with the rampant use lately, too, of »decoloni-
zation«. It is being invoked most generally to mean something like undoing the
hold of past unjust modes of order on our present - from educational to social
and cultural, legal and political rules of governance and governmentality. As
with »racialization, this likewise hides distinctions in the variegated uptake. A
growing number of analysts are now insisting that this too readily fails to make
clear the links of the particular invocation in question to actual histories of colo-
nizing, or to the archive of resources developed in opposing and bringing down
colonizations, or to the lessons from the pitfalls, slippages, and errors along the
way (Getachew 2019; Shilliam 2021; Taiwo 2014; Tuck and Yang 2012).

There are significant differences between instances, too readily lost by the
quick and passing reference, often completely decontextualized and making
no mention of the modes and histories of colonization at issue in the instance.
»Decolonization« seems to have become a synonym for something like »libera-
tion« — from modes of socially repressive power, ways of thinking, and modes of
Being (Maldonado-Torres 2007). And yet to decolonize one would have to know
the forms, contents, substance of the colonial, of colonizing apparatuses and
thinking, to establish from what exactly decolonizing is being advocated. To put
this differently, and perhaps even more provocatively, decolonization in all cases
involves liberation from the colonizing history and conditions in question; it is
not liberation from all forms and expressions of injustice.

From the Ebola pandemic through Covid, there have been numerous articles
calling for »decolonizing the pandemic«. There is no doubt that the often impo-
verished health care systems in formerly colonized and (now) neocolonized
societies are a function in part of their economic challenges as a result of colo-
nization and its aftermath. The failure to make available vaccines equitably to
societies of the Global South is an implication of this long history too. But defi-
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ning this as the need for »decolonizing« tells us nothing about the differences
between how, say, South Africa and Senegal have handled the pandemic, the
robust community health care system in the latter but not the former, and so
on. Nor does such a characterization direct what specifically needs to be done
across significant differences in social systems to address the immediate chal-
lenges. Specificity and sustained analysis are foregone in favor of fashionable
conception.

Colonization has a very long history. Chinese, Greek city-state, Roman, Islamic,
Ottoman, and Viking colonizing pre-date the colonialisms — European, Japanese,
and so on - that are readily identified with the elaboration of modernity and the
natjon-state that emerged with it. It is this latter set of formations — modernity’s
colonialisms and the shaping of nation-states — that today’s decolonizing claims
seem to have singularly in mind. Here, too, there is likely a more complicated and
nuanced account requiring elaboration than the one often too quickly presumed
or invoked.

Nation-states as we have come to know them emerged and developed as the
power of absolutist monarchies and religious institutions gave way to urbaniza-
tion, the expansion of trading interests developed by the emergent bourgeoisie,
and the labor needs and needs of labor developing with them. These trends were
accompanied increasingly by the interactive interests of the newly established
powerful classes in more sophisticated economic management across territo-
ries and mass political governance that the nation-state form came to represent.
Colonization, in short, emerged as a key component in the development of the
modern nation-state and the expansion of global capitalism interactive with it.

Colonizing nation-states owe much of their power, wealth, standing in the
world, and one could say their very form as a nation-state to their colonizing. So
do colonized states, though it must be stressed that their form, while imposed
in considerable part by the colonizing power, nevertheless differs significantly
from the latter. The colonizer shaped its mode of Being, the subjectivity of its
citizens, ways of thinking, doing, relating, its economic and legal, social and
cultural practices and arrangements in large part through colonial domination.
Such domination enabled and instrumentalized extraction, exploitation, nega-
tion and appropriation. The colonized, fashioned through colonial domination
and its forms, nevertheless also styled themselves in resisting or refusing, but
also in remaking colonizing impositions.

To put it in this way, however, is not to say that all modern-nation-states
were either colonizing or colonized. Modern nation-states neither directly colo-
nizing nor colonized nevertheless are modern in virtue of being part of a global
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system of modern nation-states. They are formed and informed by the wider
structures, processes, logics and thinking rendering them modern in form and
practice, from which they both benefit and are constrained. And colonialism
was an important feature in this broader system.

Sown into this modern nation-state formation is its articulation in terms of
race. Modern nation-states are drawn into the modern state system by being
defined and positioned, again in significant part, by racial configuration (Gold-
berg 2002). Race and colonization are deeply entwined, though not exactly
reducible to or isomorphic with each other. Race emerged explicitly as a defi-
ning categorization in the self-making of Europe just as colonization was taking
off, both as prompt and rationalization. »European« came to be a synonym for
white, the geography after all of projected »Caucasian« origin. The colonized
were deemed to be various categories of racial difference.

In calling for »decolonization« what, then, needs decolonizing? What are deco-
lonization’s (or, given my point, decolonizations’) object(s)? Colonization served
as a source of resources: land, gold and silver, raw materials, cheap labor, the fuel
of capitalism, figuratively and with time literally. But it was also a laboratory for
modernity, as Ann Stoler (1997) among others has pointed out. It was, in short,
a defining medium for the expression of power and for shaping subjectivity, of
the colonizer in the colonies as much as in the metropole as well as the colonized.
Colonization established structures of Being, structures of administration, modes
of thinking and cultural expression.

To declare that »everything must be decolonized« — everything, that is,
made and touched by colonization - is not much help. It offers no guide to exac-
tly what got to be colonized or touched by colonization, and how. Government
and governmentality, economics, politics and law, schooling at all levels and
culture of all kinds, science and technology, architecture and sports. It’s not just
a question of what it would take to »decolonize« all of this — a good deal requires
remaking, whether explicitly decolonizing or otherwise. It is also that some of
what colonialism produced has been taken on by those colonized as their own,
giving it their own signature. Music, of course, would be one kind of example,
but sport another obvious one. Would Indians and Pakistanis want to give up
cricket, or badminton, for that matter? Would all of Africa and Latin America
baulk at the thought of giving up football? One could find elements the coloni-
zed might resist casting off in many of the other modes of colonization, too. And
to say the colonized are all of a piece sounds awfully like how the colonizer once
would have characterized them.
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Sport offers an interesting set of examples. Rather than reject cricket or foot-
ball tout court, the colonized made their own these games most identified with
one or another European colonizer. The games came with set if evolving rules
and uniforms, which in adopting the colonized helped to adapt. They would
bring to the games their own flare, coming to redefine and often dominate
them. Trobriand cricketers obviously provide the most exceptional version of
this, completely remaking the rules of the game to represent their own histories
of warring, culture, and social relation. India, Pakistan, and the West Indies
have competed to considerable international acclaim in professional cricket, in
turn fueling nationalist fervor and commitment. The same could be said of soc-
cer in Brazil or Cameroon, or of competing in international athletic races by
Kenyans, Ethiopians, Moroccans, and Jamaicans (cf. Mashreghi 2020).

None of this should be taken to entail that decolonization is not a driving
necessity. The questions are what, and how. Decolonizing struggles immedia-
tely after World War II took aim principally at the nation-state. Colonization
is the exercise of control over all the instruments of the state, and by extension
the domination over where differentially defined groups can live, what services
they receive, what ideas and education are imposed. Such control of state power
thus determines who gets to benefit or are withheld from state resources. But
state power also determines what gets taught in schools and universities, control
over cultural investments, over what work is available to whom, and so on. The
state, in short, gets to shape the nation just as national culture gives the state
its »face« and, as Fanon made clear in his later psychoanalytic writings, its psy-
che too. Getting control of the state, therefore, was thought by the decolonizing
movements as ways of taking over those instruments of possibility and putting
them to work on behalf of the colonized rather than the colonizer. It would
enable remaking the state, top to bottom, the thought went, by wresting it out
from under colonial control.

Three related points follow from this. First, decolonization is not a matter
of getting rid of or divesting from everything colonization created, for reasons
indicated above. Rather, it involves the colonized deciding for themselves what
serves them best. Even where they hold onto resources provided by the coloni-
zed experience, decolonization would require changing the colonized’s disposi-
tion to them, putting the useable to work in new ways. Fanon’s psychoanalytic
writings offer a window to the logic at work here (Fanon 2020; Fanon 2016). A
colonized subject who has experienced, even engaged in intense violence as a
result of colonization, in creating a new self through psychoanalysis does not
leave behind the tortured memories and fractured sense of Being that the colo-
nized experience has shaped. The aim of psychoanalysis — alongside newly lived
arrangements — sought to reposition the subject in relation to the lived traumas
of past experience. It sought to enable the person not simply to live with the
experience in less traumatized ways, but to be able to use the experiences and
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their memory to make for more socially and self-enhancing decisions and con-
tributions. Decolonization, accordingly, involves both a shedding of repressive
governmentalities of colonization and a remaking of the subject in relation to
modes of living and memories of colonized life.

Second, in the wake of formal political decolonization in the 1960s a rea-
lization quickly developed that decolonization was not just a function of alte-
ring the local. Colonizing was constitutive of a dominant global system. Colo-
nization was not an event but a process, indeed, a complicated set of processes
and relations, changing in relation to circumstances, interests, demands, and
resistances both in the colony and the metropole. Decolonization, likewise, is
not a one-time event, the spectacular throwing off of the yoke in the moment
of uprising. Ultimately, the process requires the much less visible and ongoing
understanding that decolonization in any one state ultimately requires decolo-
nization in all.

This entailed, third, that while decolonization of colonized nation-states
is imperative to set in place the relative autonomy for self-making, it cannot
be limited to the (former) colonies’ borders. Colonizing states are predicated
on, if not defined by, their colonizing, structurally, culturally, even psychically.
Colonized resources have made possible enormous wealth for the colonizers,
nationally, institutionally, and individually. In a sense, colonialism was the
forerunner of today’s globalization, serving to integrate political economy glo-
bally, if competitively, to the benefit of those with economic power and military
might at the expense of those without. As the Berlin Conference in 1885 made
clear, economic power at the time pretty much required - a sort of logical entail-
ment — becoming a colonizer. But the Conference also made clear that political
power along with psychic self-enlargement were mobilized by colonization, too.
Paul Gilroy has insightfully argued that dwindling imperial power by Britain
prompted a national melancholia, in turn producing or reproducing anew what
my colleague Anirban Gupta-Nigam has characterized recently as »xenophobic
reason«. Decolonization has many twists and turns, not all of them generative
of progressive outcomes. To reserve the concept to apply only to the affirming
outcomes of decolonizing application is to fail to understand the complexities
at play. Holding up as aspirational these liberating goals is indeed important.
Yet, as an analytic concept, it requires attending as well to the challenges and
slippages almost always in play as well. And, indeed, to examine the relational
connection between elements of the aspirational and the challenging.
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Mahmood Mamdani provocatively contrasts the racial and the colonial in the
shaping of the nation-state. Blacks in America have been treated racially, Ame-
rican Indians colonially. »The Indian« was colonized as »a people, for their
land, Africans enslaved individually, for their labor. Blacks historically were
restricted from U.S. political processes but included in American political com-
munity. Indians, segregated in reservations, were excluded from America, still
are, as American Indian, both from American political process and the national
community. While African Americans were excised from the country’s political
processes, they were from the outset a constitutive if almost always challenged
part of the national community. Black American accordingly could fight both
within and to transform the political process for full social standing in the ways
»Indians« (in this view neither »American« nor »Native«) never could because
taken, qua »Indiang, never to be a member of »the community« (Mamdani 2020).

Mamdani’s characteristic recourse to binaristic categorical distinction over-
looks the entwinement of the racial with colonization. Race served as a key ins-
trument of colonization from the mid-fifteenth century on, colonies the labora-
tory for racial experimentation. Technically, European enslavement historically
predates colonization though readily became a constitutive structure of espe-
cially »New World« colonizing labor regimes. So decolonization always invol-
ves taking on both race and colonization, relationally, without reducing one to
the other. That said, Mamdani does reveal something pressing in the current
analytic reach to the language of decoloniality. While there are generalizations
across colonizing experiences — the very condition of colonization as such - one
equally has to attend to the significant variations from the abstracted concep-
tualization.

As 1 pointed out above, the conception and experience of colonization dif-
fered distinctly, if relatedly, from colonizer to colonized, from colony to metro-
pole. But the differences in national models of colonization are equally import-
ant. British colonization famously came to rely on indirect rule, even where
tightly controlled from the metropole through its agencies and agents on the
ground. French colonization more readily looked to incorporation and assimi-
lation through departmentalization. In contrast with indirect rule and French
departmentalization, Portuguese, Spanish, and Dutch colonization tended to
represent a version of the more widespread model of settlement and mino-
rity European takeover of local land, wealth, political and institutional power
(departmentalization could be read as a non-standard form of settlement from a
distance). And some colonies historically came to have multiple layers of coloni-
zation, as colonizing rule shifted as one European power came to dominate ano-
ther or others. There’s a history beneath my growing up surrounded by Avenues
Fresnaye, Disandt, De la Croix, and the like, underpinned by Kloof Road below
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and High Level Road above, even as I witnessed first-hand the ending of British
colonization of the country. Any serious undertaking to decolonize requires
attending to these distinctions, layers, and relations, and to the ways colonizing
factored into the structures and lived experiences across these differing fields,
sites, modes, and lived conditions.

\'

This, in turn, has considerable implications for how decolonization of education
is to be approached. Education in both colonizing and colonized societies has
tended to retain significant elements of the colonizing educational frame. This
includes the shaping of the curriculum, the subject matter taught, the languages
learned, the historical record on offer, the examples used to illustrate the more
theoretical and abstract materials, the literature read, arguably in some cases
methodologies deployed, and so on. Decolonizing involves first a break with the
colonizing frame for pedagogy, in its ordering the architecture of the curriculum,
what resources, materials, and frames of organization are used, and as a psychic
disposition towards pedagogy.

Second, decolonization of colonized pedagogy will differ in the cases of the
colonizing and the colonized. Colonized pedagogy is a technology of domina-
tion, of maintaining the hold of the colonizer on the understandings of both
colonizer and colonized. Colonizing pedagogy frames the thinkable and doable,
for each respectively. And it provides an account, ways to think about, how the
world came to be the way it is.

Take the teaching of history, a key vehicle of national subject formation
and citizenship in any state. Colonizers, in the metropole and the colony, teach
history from their point of view, in terms both of the historical subject matter
taught and the point of view represented. In German South West Africa, the his-
tory taught was overwhelmingly German and European just as in South Africa
it was British and Dutch, and from their points of view. In neither case were the
histories of local people and groups covered other than as the colonized, nee-
ding the education provided by the colonizer to have any hope of development,
let alone progress. In the metropole — here European societies — the histories of
the colonized barely received mention, other than as those who should be gra-
teful for having been colonized. In South African school history books under
apartheid, all children - Black, white, mixed in segregated schools — were taught
that Dutch settler trekkers arrived from the south at the Kei River in the Eastern
Cape in the mid-nineteenth century at the same time African nomadic groups
came down from the north. The rationalizing implication was that white and
Black contestants had equal historical claim to the land. A land without people,
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terra nullius, until colonization settled and made something of it. In actual fact,
Blacks had lived north of the Kei for nearly two millenia.

Comparable examples proliferate across colonized societies. In schools of
colonizing states histories of colonized subjects and states are largely ignored
altogether, especially regarding their colonization. They are, to riff off Patrick
Wolff, peoples without histories for a history without »those« people. Where
histories of a particular colonized people are addressed, whether in school text-
books or visits to metropolitan museums, the standpoint tends to aggrandize
the role of the colonizer. The histories of First Nations peoples have tended to be
deleted altogether, at least until very recently. In Belgium, the brutal history of
Congo colonization, murder, and theft especially from 1885-1908 was ignored
until perhaps a decade ago and remains whitewashed now. Belgian schoolchil-
dren visiting the Tervuren Museum, as many are made to do annually, will still
view larger than life statues representing Belgian largesse and Congolese infan-
tilization inscribed with titles like »Belgium brings civilization to the Congo«
and »Belgium brings wealth to the Congo«. History lessons shaping subjectivity
are carved into the material culture on offer.

The current battles over »critical race theory« and the 1619 Project in the
U.S. are in significant part contestations over what historical story children in
public schools today will be subjected to. Some white mothers especially are
insisting that there should be no teaching about racism or slavery. Polls show
nearly half of Republican voters supporting these restrictions. What teaching
there is about colonization is focused on British colonization of what became
America, and the »heroic« fight for independence from the colonizing power.
America’s own colonizing history — of Hawai’i, Pacific Islands, Puerto Rica, the
Philippines etc. - is altogether ignored in the country’s school textbooks. Its
own formative history of slavery is at best secondary, considered largely in pas-
sing rather than historically constitutive of the state. On one side, then, there
is the insistent representation of the country’s multitudinous making (as Walt
Whitman famously put it); on the other, one denuded of anything but a radically
reconstructed white consciousness and what it is taken to stand for.

The canon, too, is key to this national self-making. The canon concerns
whose literature should be counted not just as literature, though that too, but as
the greatest of literary contributions. Papuans have no Proust, Zulus no Tolstoy,
Saul Bellow notoriously declared. When publicly condemned, Bellow tried
sidestepping the criticism by insisting the interviewer had misunderstood his
claim. Americans, too, have no Proust or Tolstoy, he insisted, because no one
besides the French and Russians do. That he had been a student of the nota-
ble anthropologist and Africanist Melville Herskovitz, he added, undercut any
insinuation of Bellow’s own racial insensitivity, apparently, despite Herskovitz’s
occasional personal racial awkwardness (Bellow 1994).
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In any case, literatures of national notables often become national literatu-
res, helping to define, refine, and reinforce sensibilities, even when critical of
them. »Decolonization« has tended here to involve a commitment to opening
up the canon to more diverse contributions than a questioning of canonicity as
such. Nation-states have always been multiplicitously self-fashioned, the nati-
onal formation bounding the range of multiplicity formally in its name. The
Dutch were historically formed by migrations from central Europe. The majo-
rity of French grandparents and great-grandparents tend to have been born else-
where. All nation-states, however homogeneous they take themselves to be, are
more or less formed out of a variety of groups, migrations, reformings over time.
Homogeneity is always purchased with the coin of repression and excise. Israel
is a seventy-year settler-colonizing case study in constant formation. Given the
proliferation of global movements and their promptings today, the sources and
experiences fueling a national literary writing have pressured canonicity, if not
challenged the very notion of a national culture. Perhaps the point is to read as
widely, variously, and capaciously as time enables, and to encourage doing so
across the boundaries that nation-states have crafted for themselves.

It is not just literary or for that matter historical representations that are
objects of decolonizing. The very method of creative and historical writing
along with their teaching have been placed in question. Janice Pariat has argued
that college creative writing courses have drawn on protocols, ground rules, and
principles for the very practice, the construction of writing ordained by the Wes-
tern canon. The viability of a general writing culture centering »show, don’t tell«
turns on a broad range of familiar cultural assumptions considered common to
the targeted readership. »Showing« presumes a familiarity with the landscape,
cultural and aesthetic icons, social habits and gestures without having to spell
them out - to »tell« them - in any written detail. A word, gesture, well-trodden
phrasing will suffice. This mode of representation, Pariat argues, has ignored
what oral storytelling brings to composition in shifted temporalities, voice and
timbre, the play of metaphor, relation to audience, memory, and so on (Pariat
2021). One could add also the impact of musicality and the lyricism it brings,
along with characterizations of other-worldliness and imagined futures in Afri-
can writers, the sorts of fabulation found in some Indian writing or magical
realism identified with key Latin American novelists. Messing with canonic
writing of the given in a nation-state means being open to learning from those
with a creative history of writing around that canon, more often than not the
practice of colonized contributors.
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Material culture likewise has played a key role in colonizing. Even following
formal colonization it has remained a reminder of the experience and its exten-
ded legacy. The fierce debate today about repatriating to their nation-states of
origin art works of value appropriated from colonies to reside in metropolitan
museums and private collections importantly speaks to these fractured histories
(Azoulay 2019).

Consider for the moment a less commented upon kind of material culture,
namely, architecture. Colonizers brought with them and left behind their built
forms: Dutch gabled and English row homes, neo-Tudor for the wealthier, con-
crete brutalism for bureaucratic authoritarian service buildings. Square and
rectangular shapes of colonizing architecture loomed over if not replacing the
lived roundness of the local, as Trinh Minh-ha (1992) once put it. Less readily
replaceable, the landscape of the postcolony is more mixed. On the one hand,
colonially built structures are given local flavor in the wake of independence,
through dashes of color and altered details. On the other, newer public buildings
draw on while updating more traditional designs. Take, as one example among
many, the relatively new Museum of Black Civilizations in Dakar, Senegal, built
in the round. That it was largely subsidized by Chinese funding reveals that
colonization has more readily altered form, function, and taskmaster rather
than been thoroughly overthrown. But it also signals the deeply hybrid aesthetic
of the landscape.

The metropolitan built environment, if less visibly, has splotches of this
mixing too, as evidenced for instance by the Institut du Monde Arabe in Paris or
the gold-domed London Central Mosque on the edge of Regent’s Park. Muriam
Haleh Davis’s recent work on the French-Algerian conception of »EurAfrica«
reveals that this postcolonizing hybrid already had a self-conscious formula-
tion dating back at least six decades. The question here is whether a »purifying«
gesture of decolonization, whether of the postcolony or the metropole, less likely
remakes relationality than destroys for nothing but its own sake in the name of
making a »new man.

Vil

The central concern regarding decolonization, it follows, is less the inevitability of
the multi-directional forces at play in the wake of colonization than who controls
direction, composition, and design of the decolonizing undertaking. Ultimately
remaking and redirection, composing and designing anew are aimed at state
forms, who and how they serve, material culture on the ground, and education.
This entails that epistemology is at stake, too, infused by ways of thinking across
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space-time. To reimagine, re-define, re-direct, and remake would necessitate in
turn preparing the ground enabling students to learn about and from the past,
and to be shaped by ways of thinking openly, thoughtfully, relationally.

Ngugi wa Thiong’o (1986) famously called in the early 1980s for »decoloni-
zing the mind«. He was signaling two driving concerns, revealed in and through
language itself. First, there is the need to undo the ways of thinking with which
dominant colonizing powers had infused the world. Second, and most pres-
singly, he was raising the concern that especially formerly colonized people
were slow to shed the ideas and the interests they represented of these (formerly)
colonizing powers and their postcolonial representatives exercising political and
economic power. But you could generalize the latter point to refer also to coloni-
zing subjects. Decolonizing thinking — note the emphasis on the processual and
ongoing here - takes aim at how ways of knowing are framed and fused with
presumptions, logics, and rationalizations bearing the interests of the dominant
powers and projected by them as universal. This lies at the heart of decolonizing
the nation-state, and by extension of education in the relevant cases too.

Counters to settler colonialism today are less a matter of driving settlers out
- »chasing the settler into the sea« - than figuring out together, in ways led by
the colonized, how to live together. Key here is undoing the privileging stand-
point and standing of the colonizing. This entails that those who have had and
continue to have their resources — land, wealth, energy sources, raw materials,
labor - extracted, expropriated, and exhausted be made whole, and in ways as
equitably as resources enable. John Rawls’s »difference principle is instructive
here. For Rawls, the worse off should be made better off by any arrangement or
initiative before the already advantaged can be further advantaged. Any further
advantage to the better off would be permissible only if the conditions of the
worse off would be more improved than they would be without this additional
advancement of the better off (Rawls 1971, p. 266). Applicable to individuals
within a state, on Rawls’s account, one can imagine applying the difference prin-
ciple to decolonizing and formerly colonizing states too.

This has a more capacious reach also. It entails that the colonizing condi-
tions leading to the damage suffered by colonized societies — ecologically, eco-
nomically, politically, culturally - be undone. Colonizing states owe to those
they colonized the resources that would provide the colonized opportunities for
viable collective self-reconstruction. Supplementing this is another future-ori-
ented commitment, to prevent the pillaging of possible futures.

Education - or learning interactively together - is a central concern here.
Not all aspects of education in need of change requires »decolonization, if
by that is meant deletion or excision. Aristotle, for instance, was invoked by
some colonizers to legitimize their actions (Sepulveda regarding Spanish sla-
very of New World Indians, for instance). Aristotle himself, as Shilliam (2021)
has shown, was born in a small colony-city, studied with Plato in Athens, a
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metropole already at the time, and in middle age tutored a young Alexander,
future Macedonian and imperial commander. Aristotle, identified with Mace-
donian colonizing power even when not Macedonian, was not always accepted
in Athens, the city in which he had settled for a time, fleeing into exile more
than once. His thinking, however, long predated modes of modern European
colonization, and he was less accepting of imperial power in his own time than
is often taken for granted. John Locke, by contrast, was instrumentally involved
in colonization, famously helping to craft the Constitution of the Carolinas in
which »Negroes« were explicitly precluded from citizenship. And John Stuart
Mill spent a significant part of his career occupying a key position in the Eng-
lish East Indies Company, where he played a major role in shaping the colonial
administration of India. Yet it is important not to excise Locke, Aristotle, or Mill
from college curricula so as to enable a critical understanding of these histories,
their links and divergences, as much for British and European students as for
Americans. Efforts to »purify« curricula can lead to critical losses not just at the
conservative end, as the attacks on »Critical Race Theory« have exemplified.
Framing here becomes crucial. A deeper understanding would be gained by rea-
ding the likes of Locke in critical relation to Frederick Douglas’s and Harriet
Tubman’s experiences as slaves and abolitionists, and David Walker and Nat
Turner on slave resistance and uprising. Or Mill together with the Subaltern
theorists more recently.

Modern Europe constituted itself at least in part by way of throwing off
Ottoman and North African (»Moor«) colonization, as an immediate prelude
also to colonial launch and expansion by competing European nation-states.
Given this robust, transforming co-constitution-in-domination of worlds, the
notion of »decolonization« assumes dual interacting significance. On the one
hand, it refers to casting off subjugating power that marks specific histories,
the struggles over which those like Getachew and Wolfe among others, have
written so compellingly. On the other, it is a pedagogical concept implicated in
providing a dominating-resistant comprehension of the worlds we have come
to inhabit, what gave rise to them, how and why elements of these worlds have
endured, and their impact on us today. If this pedagogical concept is to make
any sense, it is less in the erasure of these histories and the understandings they
seek to impose than it is in forging different frames of their histories, understan-
dings they promote, and critical counter-dispositions to undo their hold.

Failing to comprehend and counter these histories of colonizing domination
and their rationalization are bound to prompt their repetition and renewal. The
attacks on »critical race theory« and »postcolonial studies« seek exactly to pro-
duce such outcomes. The drive to establish the possibility of all to make together
dignified and materially decent lives and broader worlds crucially includes the
capacity to comprehend past and ongoing modes of domination. But it invol-
ves also effective undertakings to resist and unmake colonizations and their
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extensions. Shilliam (2021, p. 18) usefully insists that decolonizing - he has in
mind political studies but the point applies more generally to all of the domains
discussed above - requires »recontextualizing, reconceiving, and reimagining«.
»Decolonization« necessitates as much the epistemological as the structural
efforts in casting off the lingering holds of colonialisms, and in co-designing
and composing collaboratively and interactively livable futures.

The inimitable bell hooks (I am writing this the day following her passing
into other worlds) will get the last words here (hooks 1997, p. 346).

Baldwin ends his essay »Stranger in the Village« with the declaration: »This world
is white no longer, and it will never be white again«. Critically examining the asso-
ciation of whiteness as terror in the black imagination, deconstructing it, we both
name racism’s impact and help to break its hold. We decolonize our minds and our
imaginations.

The world is not white, if worlds still are. The challenge of decolonizing is to bring
worlds in line with the world.
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Nachdem David Theo Goldberg die Entwicklung des Dekolonisierungsdiskurses in Ver-
wobenheit mit der Geschichte der Kolonisierung thematisiert hat, richtet Ruth Sonder-
egger ihren analytischen Blick nun auf einen spezifischen wirkmachtigen Diskurs in
diesem Kontext, ndmlich den der Aufklarung. Sie fokussiert dabei insbesondere den
Zusammenhang der westeuropaischen Aufklarungsbewegungen mit kolonialer Gewalt
und zeichnet die Grundwiderspruche der Aufklarung nach. Sie kommt zu dem radikalen
und mutigen Schluss, dass »nur auf der Flucht aus der Aufklarung [...] das befreite und
geteilte Sein-mit-Anderen und Anderem [gelingt], das die europaische Aufklarung durch
die Koppelung von Freiheit, Gleichheit und Briderlichkeit an die Besitzlogik bis heute
verpassen, ja hassen muss«.

Decolonize/Aufklarung

Ruth Sonderegger

»Doing things gradually just brings more tragedy«
(Nina Simone, Mississippi Goddam).*

Situierung

Ich werde in den folgenden Uberlegungen den Akzent auf die deutschsprachige
Aufkldrung legen. Zunichst einmal deswegen, weil dieser Sammelband sich
an eine - zumindest auch - deutschsprachige Leser*innenschaft richtet. Der
gewiahlte Fokus hat aber auch damit zu tun, dass die deutschsprachige Auf-
klarungsdiskussion bis heute anhalt, wenngleich auf eine besondere, implizite
Weise, die viel mit der Shoah zu tun hat - ndmlich der Shoah als dem endgiilti-
gen Beweis, dass der Anspruch der deutschen Dichter- und Denker-Kultur, eine
Wiege der Aufkldrung zu sein, zu Unrecht erhoben wurde und wird. Zudem ist
mit der deutschen Aufklirungsdebatte jene Theorie-Atmosphire bezeichnet,
in der ich sozialisiert wurde, aus der heraus ich denke und schreibe und der ich
mich nie ganz werde entwinden kénnen, auch wenn mein Hauptinteresse der
(dekolonialen) Kritik der Aufkldrung gilt, wie auch die folgenden Uberlegungen
deutlich machen sollen.

1 Aufdieses Zitat wird in diesem Beitrag auf S. 53 genauer eingegangen.
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Gerade weil mein Fokus ein derart enger, man konnte auch sagen: provin-
zieller ist, scheint es mir umso wichtiger, von Anfang an die Pluralitit der Auf-
klarungen hervorzuheben; also einerseits die Tatsache, dass es Aufklarungsbe-
wegungen in vielen Landern, und zwar nicht nur in Landern Europas gab. Auf
der anderen Seite gilt es herauszuarbeiten, dass und inwiefern das Denken der
deutschen Aufklirung weltweite Auswirkungen haben wollte und zumindest in
manchen Hinsichten auch tatsdchlich hatte — gewollte und ungewollte. Damit
erweist sich auch die deutsche Aufkldrung als eingebunden in ein globales
Geschehen, das aber vor allem dann sichtbar und fassbar wird, wenn man sich
den globalen Diskursen und Praktiken der Aufklarung in jeweils historisch und
geopolitisch spezifischen Kontexten zuwendet, also eine Art Tiefenbohrung
macht, die unterschiedliche Schichten translokaler Verflechtungen sichtbar
macht.

Viele Aufklarungen, ein Grundproblem

Lange Zeit standen die Aufklirungsbewegungen Frankreichs, Englands und
Deutschlands im Zentrum der historischen, ideengeschichtlichen, politischen
und philosophischen Debatten iiber die Aufklarung. Und diese Debatten wie-
derum stellten meist die universalistischen Errungenschaften der Aufklarungs-
bewegung - insbesondere mit Blick auf die Wissenschaft, aber auch in Bezug
auf die politische Theorie - ins Zentrum. Dass die sogenannte Bliitezeit der drei
erwéihnten westeuropdischen Aufklirungsbewegungen - die zweite Hélfte des
18. Jahrhunderts - mit dem Hohepunkt des transatlantischen Sklavenhandels
identisch ist, blieb dabei v6llig unzureichend unthematisiert. Auch die Tatsache,
dass sich die angeblich auf Universalitit zielende Aufklarungsbewegung selbst in
Westeuropa auf urbane Eliten beschrankte, kam kaum in den Blick oder wurde
mit dem Hinweis vom Tisch gefegt, die aufgeklarten Eliten seien der legitime
Beginn einer sich notwendig ausweitenden Bildungs- sowie einer dariiber ver-
mittelten Emanzipations-Dynamik.

Erst ab den 1970er Jahren wurde von Historiker*innen untersucht, welche
Menschen in unterschiedlichen Landern Europas vom Diskurs der Aufkldarung
- ein Diskurs, der oft als Republique des Lettres bezeichnet worden ist* - aus-
geschlossen waren. Damit traten Fragen wie etwa die ins Zentrum, wer im 18.
Jahrhundert tiberhaupt lesen und schreiben konnte, wie es um den Zugang zu
Biichern und Zeitschriften bestellt war (vgl. etwa Darnton 1971 und generell
das 2. Kapitel in Outram 2019: 10-25) und mit welchen Stereotypen insbeson-

2 Etwas frei tibersetzt kdnnte man von einer »Republik der mit den Buchstaben Vertrautenc
sprechen; meist wird der franzdsische Begriff Republique des Lettres aber mit »Gelehrten-
republik« iibersetzt.
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dere weibliches Leseverhalten als gar nicht besonders aufgekldrt abqualifiziert
wurde (vgl. z. B. Woodmansee 1994, insbes. 87 ft.); dies der Tatsache zum Trotz,
dass Frauen beispielsweise die entscheidende Rolle bei der Griindung der Salons
spielten, die spater immer wieder als ein Kristallisationspunkt des Debattenge-
schehens der Aufklirung genannt werden (vgl. z. B. Landes 1988).>

Seit den 1970-er Jahren wurde in der Forschung zum 18. Jahrhundert auch
den Aufklirungsbewegungen in Siid- und Osteuropa, aber zum Beispiel auch
in Russland zunehmend Aufmerksamkeit geschenkt (vgl. Outram 2019: 4). In
dieser Zeit beginnt zudem die Auseinandersetzung mit auflereuropiischen
Aufklarungsbewegungen - insbesondere in den Kolonien westeuropiischer
Staaten. Ein wichtiger Auftakt fiir diese Diskussion war der von Alfred Owen
Aldridge herausgegebene Sammelband The Ibero-American Enlightenment
(Owen Aldridge 1971), der den Blick einerseits auf Siidwesteuropa und anderer-
seits auf die Kolonien Spaniens und Portugals in Stidamerika und in der Karibik
lenkte (vgl. Paquette 2009). Dieser Perspektivwechsel hat in den letzten Jahren
zu einer Fiille von historischen Forschungen nicht nur tiber lateinamerikani-
sche und karibische Beitrige zur Aufkliarung gefiihrt.

Diese meist dezidiert dekolonialen Forschungen haben iiber das paternalis-
tische Zugestdndnis, dass auch die Kolonisierten zu aufgeklartem Denken prin-
zipiell in der Lage sind, weit hinaus gefiihrt. Vielmehr machten und machen
diese Forschungen immer deutlicher, dass jene Aufklarung, welche die Kolo-
nialmichte als selbsternannte Fackeltriager des fortschrittlichen und demokra-
tischen Denkens fiir sich reklamierten, in den Kolonien nicht nur angenom-
men und angewandt wurde. Vielmehr wurden die Diskurse der Aufklirung
in den Kolonien mitgestaltet, weiterentwickelt und nicht selten zur antikolo-
nialen Forschung und Kritik eingesetzt (vgl. als einfithrenden Uberblick etwa
die Einleitung von Meléndez und Stolley zum special issue »Enlightenments in
Ibero-America« der Colonial Latin American Review; [Meléndez/Stolley 2015]
sowie Bleichmar et al. 2009, Bleichmar 2012 und Canizares-Esguerra 2001 zu
wissenschaftlichen Beitrdgen zur Aufklirung aus Ibero-Amerika; zur indige-
nen Weiterentwicklung und Indienstnahme aufgekldrter, européischer Rechts-
verstindnisse vgl. beispielhaft Premo 2014 und 2017; zur Rolle Asiens fiir die
europdische Aufklarung vgl. Clarke 1997).

Charles W. J. Withers geht noch einen Schritt weiter. Er hat in seiner Stu-
die Placing the Enlightenment. Thinking Geographically about the Age of Reason
(2007) herausgearbeitet, inwiefern es viel zu kurz gegriffen ist, lediglich auf die
vielen verschiedenen geographischen Schauplitze der Aufklarung hinzuweisen.

3 Diese wenigen Hinweise darauf, dass die westeuropaisch-biirgerliche Aufklarung auch ein
zutiefst klassistisches und sexistisches Unternehmen ist, sind zweifelsohne unzureichend.
Doch da es im Kontext dieses Buchs um Kolonialitidt und Dekolonisierung geht, werde ich
die zuletzt genannten Aspekte in ihrem Verhéltnis zur Aufklirung ins Zentrum stellen.
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Seiner Meinung nach ist die Aufklirung selbst das Resultat einer geographi-
schen Herausforderung; namlich der Herausforderung, dass die européischen
Auffassungen der Welt und ihrer bis dahin angenommenen Grenzen im Zug
der (kolonialen) Erforschungs- und Unterwerfungsfeldziige wie ein Kartenhaus
in sich zusammengefallen sind.* Nicht nur die Oberfliche des Planeten Erde
wollten die Aufgekldrten Europas neu verstehen und vermessen, sondern auch
die Rolle des im globalen Maf3stab immer kleiner werdenden Europas. Im Ver-
such, eine Antwort auf diese Krise des europdischen Weltbilds zu finden, wurde
nicht nur die Geographie als neue Disziplin erfunden. Vielmehr entwickelte
sich Withers zufolge im Zusammenhang damit ein zutiefst von der gerade im
Entstehen begriffenen Disziplin der Geographie geprigtes Denken des Map-
ping: ein ordnendes Denken, das beansprucht, aus einer absolut objektiven Per-
spektive von einem nicht ndher bestimmten Oben herab die Welt iiberblicken zu
konnen - der Tatsache zum Trotz, dass Karten bekanntlich immer bestimmte
Ausschnitte der Erde ins Zentrum riicken (vgl. Marshall/Withers 1982).

Das Denken des Mapping driickt sich jedoch nicht nur in den im 18. Jahr-
hundert rasant genauer werdenden geographischen Karten aus, die eine Uberle-
bensnotwendigkeit fiir den kolonialen Kapitalismus waren. Das Mapping-Den-
ken liegt, wie Withers erldutert, auch jenem wissenschaftlichen Buch zugrunde,
das als Inbegriff aufgeklirter Gelehrsamkeit gilt: der von Denis Diderot und
Jean-Baptiste le Rond D’Alembert zusammengestellten Enzyklopddie (von 1751
bis 1765 erschienen). Denn der Anspruch der Enzyklopidie war es, eine Welt-
karte des damals verfligbaren Wissens zu sein. In diesem Sinn zitiert Withers
den Anspruch der Herausgeber, die ganz unterschiedliche Wissens-Elemente
unter den Nenner Enzyklopddie bringen mussten, mit den Worten: »a kind of
world map which is to show the principal countries, their position and their
mutual dependence, the road that lies directly from one to the other« (Withers
2007: 13). Witheres macht allerdings darauf aufmerksam, dass das Karten-Den-
ken auch in Bezug auf die Neuordnung der angeblich so verschiedenen Men-
schen zum Einsatz kam, deren Verhiltnisse es im Kontext des Kolonialismus
zu verstehen galt. In diesem Sinn zitiert Withers folgende Bemerkung des eng-
lischen Philosophen Edmund Burke: »but now the Great Map of Mankind is
unroll’d at once; and there is no state or Gradation of barbarism, and no mode
of refinement which we have not at the same instant under our view« (zit. n.

4  Zwar haben die kolonialen Eroberungs- und Unterwerfungsreisen schon lange vor dem
Zeitalter der Aufklirung (grob gesagt das 18. Jahrhundert) begonnen, doch sie setzen sich
im 18. Jahrhundert weiter fort. So wurde zur Zeit der Aufklirung etwa Australien »ent-
deckt« (wenn man von Europa aus denkt, aber natiirlich nicht aus der Perspektive der dort
beheimateten Menschen), ebenso immer mehr Inseln im Atlantik und Pazifik, aber auch
das sogenannte Hinterland Afrikas und Asiens.

68



Withers 2007: 13).> Dabei lisst Burke keinen Zweifel daran, wo sich das norma-
tive Zentrum dieser Karte befindet: ndmlich in den Landstrichen der Zivilisa-
tion, an deren erster Stelle Europa steht.

Die kurze Bemerkung von Burke bringt die grundlegende Spannung bzw.
Widerspriichlichkeit - ich werde auf diese gleichermaflen nicht unproblema-
tischen Begriffe noch zuriick kommen - geradezu meisterhaft knapp auf den
Punkt: Es geht dem Denken der Aufklirung einerseits um ein moglichst objek-
tives, standpunktloses Denken (in diesem Fall ein kartierendes Denken), das
oft als sdkulare Variante der allwissenden Sicht Gottes auf die Welt bezeichnet
wird. Doch zugleich donnert eine Lawine extrem wertender Begriffe los; ein-
mal ganz abgesehen von der Problematik, dass Burke auf einer zweidimensio-
nalen, zeitlosen Karte zugleich verschiedene historische Entwicklungsstadien
von der Barbarei zur Zivilisation verzeichnet sehen will. Man kann also wohl
sagen, dass das Kennenlernen verschiedener Lander und Menschen seitens der
Europder*innen eine derartige Verunsicherung dargestellt hat, dass die Neugier
sofort und zwanghaft die Gestalt eines Vergleichens angenommen hat; eines
Vergleichens, in dem der Maf3stab immer schon feststand, anstatt die unter-
schiedlichen Begegnungen zum Anlass der Reflexion oder gar Befragung der
eigenen Situierung zu nehmen.

Mit anderen Worten: Man kann sich des Eindrucks nicht erwehren, dass zum
europdischen Kolonialismus von Anfang an das Begehren gehorte, die Verun-
sicherung, die angesichts der Eroberungs- und Unterwerfungsorgien gar nicht
zu vermeiden waren, erst gar nicht ausbrechen zu lassen. Bewerkstelligt wurde
das dadurch, dass alle wie auch immer gearteten Erfahrungen der Andersheit
von den Vertretern der Aufklarung reflexhaft als Anzeichen der eigenen Supe-
rioritdt interpretiert wurden. In diesem Sinn zitiert Withers auch die folgende
Bemerkung von Hulme und Jordanova, wonach es zum Wesenskern der euro-
péischen Aufklarung gehort, die eigene Superioritit zu behaupten oder einfach
vorauszusetzen: »the Enlightenment’s self-consciousness was to some extent a
geographical consciousness based on the distinctiveness of the part of the world
that came to be called Europe« (Withers 2018: 7; Hulme/Jordanova 1990: 7).

Damit ist das Grundproblem benannt, das die Diskurse und Praktiken der
westeuropdischen, intrinsisch mit dem Kolonialismus® verbundenen Aufkli-

5 Launay entnehme ich, dass Burke dies 1777 dem schottischen Historiker William Robert-
son geschrieben hat und dass die von Withers zitierte Stelle folgendermaflen fortgesetzt
wird: »The very different Civility of Europe and of China; the barbarism of Persia and of
Abyssinia. The erratick manners of Tartary, and of arabia. The Savage State of North Ame-
rica, and of New Zealand« (Launay 2018: 1).

6 Die Kaffee- und Teesalons, die ohne den kolonialen Dreieckshandel zwischen Westafrika,
Zentralamerika und Westeuropa nicht méglich gewesen wiren, haben als Formen der biir-
gerlichen Offentlichkeit, den Aufstieg des aufgeklarten Biirgertums nicht nur stimuliert,
sondern durchaus mit-erméglicht. Wie sehr soziale und politische Veranderungen im
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rung geradezu leitmotivisch durchzieht: Sie zielen sowohl im Bereich der Wis-
senschaft wie auf dem Feld des praktischen Handelns, also der Ethik, Moral und
Politik, auf eine standpunktlose Universalitdt und behaupten zugleich in all die-
sen Bereichen die Sonderstellung des mannlichen, zu (geraubtem) Besitz gekom-
menen Subjekts Westeuropas. Dorinda Outram fasst diesen Widerspruch in der
These zusammen, dass die Aufklarung lediglich mit Bezug auf die gesellschaft-
lichen Eliten gewillt und in der Lage war, Beziehungen der Gleichheit herzustel-
len: »the Enlightenment was much better at creating new relationships amongst
elites, and bringing sections of the elites together in the new forms of sociability
centering on ideas, than it was in reaching out to lower classes« (Outram 2019:
155). Dieser Widerspruch zeigt sich auch noch in den progressivsten und uni-
versalistischsten Texten westeuropdischer Gelehrter der Aufklarungszeit. Um
ihn zu illustrieren, kann man zum Beispiel auf die Tatsache verweisen, dass in
Frankreich bis weit ins 19. Jahrhundert hinein nicht nur die in der Revolution
erkdmpften, nur zum Schein universellen Biirgerrechten galten, sondern auch
der Code Noir in Kraft blieb (von 1685 bis 1848) (vgl. Sala-Molins 2005), der
die massiv beschnittenen Rechte und Pflichten der Versklavten in den franzosi-
schen Kolonien regelte und damit auch die Legitimitét der Sklaverei behauptete.

Dieser Grundwiderspruch der Aufkldrung, der sich in der Frage kristalli-
siert, wer gehort zu den verniinftigen, moralischen und also aufgeklarten Sub-
jekten, und wer ist etwas anderes, ist frith bemerkt, immer wieder skandalisiert
und aufgrund seiner Offensichtlichkeit kaum grundsitzlich geleugnet worden.
Die bis heute andauernde Debatte dreht sich vielmehr darum, wie problema-
tisch der Grundwiderspruch ist und ob er die Aufklirung grundsitzlich dis-
kreditiert (vgl. Dhawan 2014, insbes. 19-78; Scott 20047). In meinen Augen gibt
es — insbesondere jenseits der de- und postkolonialen Studien - immer noch
eine Tendenz, das Streben nach vorurteilsloser Rationalitdt und universalen,
gleichen Rechten zum Zentrum der westeuropéischen Aufkliarung zu erkli-
ren und alle Theorien und Praktiken, die diesen edlen Zielen zuwider laufen,
als Ausrutscher oder Ausdruck der damaligen Zeit zu interpretieren, die man

Europa des 18. und 19. Jahrhunderts auf das System des transatlantischen Dreieckhandels
zuriickzufiihren sind, hat Sidney W. Mintz exemplarisch und eindriicklich in Bezug auf die
Zuckerindustrie zwischen der Karibik und Europa - vor allem in England - rekonstruiert
(Mintz 1985). Der Historiker Eric Eustace Williams (1911-1981), zugleich der erste Pre-
mierminister von Trinidad und Tobago, hat schon in einer 1944 erstverdffentlichten Studie
auf den intrinsischen Zusammenhang zwischen Capitalism and Slavery, so der Titel seiner
historischen Studie, aufmerksam gemacht (Williams 1944).

7 In dieser Debatte spielt immer wieder Foucaults kritische Auseinandersetzung mit der
Aufklirung eine wichtige Rolle - so etwa auch bei Dhawan und Scott —, vor allem Foucaults
These, man solle sich von der Alternative fiir oder gegen die Aufklirung zu sein, nicht
erpressen lassen (vgl. Foucault 2006). Dabei ist allerdings anzumerken, dass sich Foucault
in seiner Diskussion der (ausschliellich westeuropdischen) Aufkldrung an keiner Stelle mit
dem Verhiltnis zwischen Kolonialismus und Aufklarung auseinander setzt.
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nicht mit heutigen Mafistdben messen kénne (vgl. zur Zuriickweisung dieser
Kritik Sonderegger 2018). Damit wird der Widerspruch zwar als Hypothese im
Theoriediskurs akzeptiert, aber nur, um ihn zu historisieren und damit fiir die
Gegenwart als irrelevant zurtickzuweisen. In diese Richtung argumentieren bei-
spielsweise Muthu (2003) und Carey/Festa (2009), und zwar explizit mit Blick
auf die koloniale Dimension der westeuropdischen Aufklarung.

Die These eines grundsatzlichen Widerspruchs zwischen dem behaupteten
Universalismus und der unverhohlen mannlichen und weiflen Suprematie, die
die Theorien und Praktiken der Aufkliarung pragt, vertritt zum Beispiel Outram
(2009). Dass dieser Widerspruch auch Autoren durchzieht, die dem Abolitionis-
mus durchaus zugeneigt sind und an vielen Stellen den Sklavenhandel ablehnen,
zeigen etwa Garraway (2009) und Sala-Molins (2005) mit Bezug auf die franzo-
sische Aufklirung; Bernasconi (2001), Eze (1997) und Lloyd (2009) mit Bezug
auf die deutsche, vor allem mit Blick auf Kant.

Eine dritte Gruppe von Theoretiker*innen stellt die Frage — durchaus im
Anschluss an und Auseinandersetzung mit einigen der gerade genannten
Autor*innen -, ob man in Bezug auf einen derart offensichtlichen Widerspruch,
der so schlauen Menschen wie Montaigne, Rousseau oder Kant ja nicht ent-
gangen sein kann, {iberhaupt von einem Widerspruch sprechen soll. Denn die
These von einem Widerspruch beinhaltet ja, dass — hétte man die Aufklarer
darauf aufmerksam gemacht - sie alles versucht hitten, den Widerspruch zu
beheben. Allerdings ist offenkundig, dass die genannten Aufkldrer im klaren
Wissen um alternative Auffassungen - etwa in Gestalt der abolitionistischen
Bewegung in Europa - an ihren >Widerspriichen« festgehalten haben, so dass
man eher von Thesen als von Widerspriichen sprechen sollte. Anstatt also bei-
spielsweise zu sagen, Kant widerspreche sich, wenn er sich einerseits fiir die
universalistische Gleichbehandlung aller Personen einsetzt, aber zugleich einen
proto-biologischen Begriff von race verteidigt,® der manche Menschen aus der
Gleichbehandlung ausschliefit, solle man viel eher davon sprechen, dass Kants
Universalismus sich bewusst auf bestimmte Personen beschrankt. Denn Kant
definiere den Begriff der Person so eng, dass die Auszeichnung »Person« von
vorne herein nicht fiir alle Menschen gelten konnte. Es sei also addquater davon

8 Wihrend der deutsche Begriff Rasse< nicht erst seit dem Nationalsozialismus eindeutig mit
rassistischen und hiufig als >wissenschaftlich« ausgegebenen Konstruktionen sogenannter
»Rassen« verbunden ist, ist die englische Kategorie race ambivalenter. Zwar verweist race
einerseits auf die Ideologie und das Ausbeutungssystem des Kolonialismus; auf der anderen
Seite haben sich aber auch antirassistische, emanzipatorische Bewegungen auf die Kate-
gorie race bezogen. Man konnte sich im Deutschen auch mit Anfiihrungszeichen von der
Faktizitdt, die das Nomen >Rasse« suggeriert, distanzieren. Doch auf diese Weise wiirde die
emanzipatorische Dimension von politischen Kdmpfen im Zusammenhang mit race verlo-
ren gehen.
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auszugehen, dass diese Einschriankung bei Kant kein Widerspruch, sondern
eine Behauptung ist.

In diesem Sinn spricht zum Beispiel Chad Kautzer mit Bezug auf die deut-
sche, englische und franzésische Aufklarung® von einer »hermeneutics of race«
(Kautzer 2015: 110). Dieser Hermeneutik zufolge besteht aufgeklart rationales
Denken gerade darin, Argumente und Interpretationen zu (er-)finden, die zei-
gen, dass man an der Gleichbehandlung bestimmter ausgezeichneter Menschen
nur dann festhalten kann, wenn man jene ausschliefit, die fiir die Gleichbe-
handlung (noch) nicht infrage kommen. In diese Richtung hat mit Bezug auf
Kant auch Charles Mills argumentiert und sich damit gegen jene gewendet, die
in den letzten Jahren nachzuweisen versucht haben, dass Kant im Lauf seines
Lebens seine rassistischen Vorurteile immer mehr abgelegt und sich zu einem
wahren Universalisten gemausert habe.?

Dagegen betont Mills, dass Kant einerseits bis zu seinem Tod an einem
(proto-)biologischen Begriff von race festgehalten hat. Auf der anderen Seite
konnte Mills in minutiésen Textlektiiren zeigen, inwiefern der Kreis jener, die
bei Kant fiir die universelle Gleichbehandlung infrage kommen, von Anfang an
und im vollen Wissen um die Ausschliisse ein beschriankter gewesen sei. Kant
unterscheide zwischen rationalen und zugleich zur Moral fahigen Personen, die
Teil der universalistischen Gleichbehandlungswelt sind, einerseits und jenen
Menschen auf der anderen Seite, die zur Rationalitét allererst erzogen werden
miissen, sofern sie iiberhaupt die Anlagen fiir die Erziehung mitbringen. In die-
sem Sinn kann man Kants moralischen und rechtlichen Universalismus nicht
abtrennen von seiner Theorie der »Untermenschen«, wie Mills sagt (Mills 2005).

Eine fundamentale Kritik an den Ausschliissen des Aufklirungsden-
ken formulieren auch Theodor W. Adorno und Max Horkheimer in ihrer im
Exil wihrend des zweiten Weltkriegs geschriebenen Dialektik der Aufklirung
(Adorno/Horkheimer 1986). In ihren Augen ist Aufklarung nichts anderes als
der Versuch, alles Unbekannte, Fremde und Abweichende unter Kontrolle zu
bringen. Sei es durch homogenisierende Begriffe, materielle Ausbeutung oder
Eliminierung. Dabei ist allerdings hervorzuheben, dass Adorno und Horkhei-
mer die Aufkldrung nicht auf das 18. Jahrhundert begrenzen, sondern dem
westlichen Denken seit der griechischen Antike ganz allgemein zuschreiben.
Westliche Rationalitit ist demnach von Anfang an eine Aufklarungsrationa-
litat und sie hatte bislang die Tendenz, immer barbarischere Ausschliisse und
Vernichtungen zu produzieren - bis hin zur Shoah, welche die beiden Autoren
nicht als Abweichung von der Regel, sondern als Ausdruck der Logik westlicher
Vernunft, und das heifSt auch: der Aufklarung sehen. Aus naheliegenden Griin-

9 Im Zentrum stehen bei ihm die Philosophen Montaigne, Kant, Hume und Locke.
10 Vgl. auch Mills 2014, wo er in der ersten Anmerkung einen sehr guten Uberblick iiber die
englischsprachige Literatur zu Kant und dessen Beschéftigung mit >Rasse« gibt.
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den, ndmlich weil sie selbst massiv vom nationalsozialistischen Terror betroffen
waren, stellen sie die Frage ins Zentrum, wie die antisemitische Barbarei mit
dem Aufkldrungsdenken verbunden ist. Andere Formen der Barbarei, wie etwa
die koloniale, tauchen in der Dialektik der Aufkldrung nur ganz am Rand auf.

Den zuletzt diskutierten harschen Kritiken der Aufklirung entgegengesetzt
sind Aufklarungs-kritische Ansitze, die nach Belegen suchen bzw. vorlegen,
wonach die emanzipatorischen Elemente des Aufklirungsdenkens vor allem
oder sogar ausschliefllich von jenen verstanden und in die Tat umgesetzt wur-
den, die aus der Welt der westlichen Aufkldrung ausgeschlossen waren: gerade
auch versklavte Menschen. Vertreter*innen eines solchen Zugangs zur Auf-
klarung leugnen also nicht, dass die Aufklarung, auch die Aufklirungsbewe-
gungen Westeuropas, emanzipatorische Offnungen in die Welt gesetzt haben.
Sie bestreiten nur, dass der volle Sinn dieser Offnungen in Westeuropa je ver-
standen, geschweige denn gewollt worden war. In diesem Sinn forscht etwa der
Historiker Laurent Dubois. Er hat faszinierende Belege zusammengetragen, die
einerseits zeigen, wie sehr beispielsweise die franzdsische Kolonialmacht so sehr
terrorisiert war von der Angst, die versklavten Menschen konnten rebellieren,
dass die Schriften der Aufkldrer und Abolitionist*innen von den Kolonien fern-
gehalten wurden. Auf der anderen Seite weist Dubois (2006) nach, dass gerade
die Aufstindischen von Haiti, die mit ihrer Revolution die europdische Sklave-
rei tatsidchlich abgeschafft haben, in der Lage waren, die emanzipatorischsten
Elemente der Aufkldrungsmanifeste zu verstehen und zu einer tatsichlichen
Gleichheits- und Freiheitslehre umzubauen. Dabei waren die Aufklirungsideen
den Haitianischen Revolutiondr*innen insbesondere durch miindliche Berichte
und Geriichte der Seeleute des Atlantiks sowie der zwischen Frankreich und
der Karibik reisenden kolonialen Verwaltungsmenschen {ibermittelt worden.
Dubois zufolge haben die haitianischen Revolutiondr*innen allerdings nicht
einfach nur die radikalsten Elemente der européischen Aufklarung aufgegriffen
und in die Tat umgesetzt, sondern durch ihre Taten und in den Verfassungen,
welche den Revolutionen auf Haiti folgten, die europédische Aufklarungsideen
tatsdchlich umgeschrieben bzw. neuerfunden. Sie waren in den Augen Dubois’
die ersten, die wirklich begriffen haben, was Gleichbehandlung bedeutet.

In diesem Sinn konnte man vielleicht folgende Schlussfolgerung ziehen:
Auch die radikaleren Manifeste der westeuropédischen Aufkldrung fiir univer-
selle Gleichheit und Freiheit waren immer nur fiir jene Menschen gedacht, die
bestimmte Bedingungen erfiillten. Dem gegeniiber haben die haitianischen
Revolutiondr*innen diese einschrankenden, unter anderem rassistischen Bedin-
gungen einfach negiert, mit dem Rest aber weiter gearbeitet und auf diesem Weg
tatsdchlich einen fiir westliche Verstandnisse vollkommen neuen Universalis-
mus ermoglicht, der Rechte zum Beispiel nicht mehr auf nationale Biirger*in-
nenrechte beschrankt, sondern auf alle Menschen ausgeweitet hat. Unter dieser
Voraussetzung konne man, meint Dubois, durchaus Sinn aus einer Spekulation
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von C. L. R. James machen, einer der ersten Theoretiker und Historiker der
Haitianischen Revolution (vgl. James 1989); ndmlich der Spekulation, wonach
»Toussaint Louverture (= der Anfithrer der Haitianischen Revolution, R. S.) was
inspired by Raynal’s work, particularly the pasages calling for a >Black Sparta-
cus« to break the chains of slaves« (Dubois 2006: 7); und dies der Tatsache zum
Trotz, dass Raynals Schriften voll von Rassismus sind. Wéhrend die europi-
ischen Aufklérer einer, wie Kautzer sagt, »hermeneutics of race« verpflichtet
waren, haben die versklavten Revolutiondr*innen eine antikoloniale Herme-
neutik entwickelt, mit der die Aufklirung gegen ihren inhédrenten Rassismus
gewendet werden konnte.

Diese These, wonach die Aufklarungsideen ihre potenziell emanzipatori-
sche Kraft vor allem oder sogar nur dort entfaltet haben, wo sie von jenen in
Stellung gebracht — und das heiflft immer auch: verandert wurden -, die nichts
davon hitten mitbekommen sollen, wird uns in einer etwas anderen Variante
auch bei Gayatri Chakravorti Spivak wieder begegnen, die von einem »enligh-
tenment from below« spricht. Doch bevor ich darauf zuriickkomme, werde ich
nun auf die deutschsprachige Aufkldrung einzoomen und von diesem Kontext
aus einige Hinweise darauf geben, auf welche Weise der Aufklarungsdiskurs
- und der deutsche zumal - eng mit Fragen der Bildung verbunden ist, ja in
seinem Zentrum ein Bildungsprojekt ist.

Aufklarung als verlogenes, asthetisches Bildungsprojekt.
Kant und Schiller

Zumindest ein Grund fiir die anhaltende Prasenz der Aufkldrungsdebatte im
deutschsprachigen Kontext besteht wohl darin, dass hier der Frage der Auf-
klarung 1784 eine prominente Reihe von Artikeln in der Berlinischen Monats-
schrift gewidmet wurde, die grofie Beachtung fand und bis heute immer wieder
herausgegeben wird, seit lingerem als preiswertes Reclam-Biichlein (vgl. Bahr
2002). Angestachelt worden war diese Debatte durch den Theologen J. F. Zoll-
ner (1753-1804) im Kontext eines Streits iiber die Legitimitét der Zivilehe. Als
beriihmtester Debattenbeitrag gilt der von Immanuel Kant, der die Uberschrift
»Beantwortung der Frage: sWas ist Aufklarung?« tragt.

Kant sieht im autonomen Selbstdenken, das alle Bevormundung hinter sich
gelassen hat, den Kern der Aufkldrung, wobei er von Anfang an klar macht,
dass die schlimmsten Vormiinder Bequemlichkeit und Feigheit sind und nicht,
wie man vermuten konnte, externer Zwang. Deshalb geht Kant auch davon aus,
dass die Unaufgeklartheit der meisten Menschen eine selbstverschuldete ist. In
diesem Sinn lauten die ersten Zeilen des Debattenbeitrags von Kant:
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»AUFKLARUNG ist der Ausgang des Menschen aus seiner selbstverschuldeten
Unmiindigkeit. Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne
Leitung eines anderen zu bedienen. Selbst-verschuldet ist diese Unmundigkeit,
wenn die Ursache derselben nicht am Mangel des Verstandes, sondern der Ent-
schlieBung und des Mutes liegt, sich seiner ohne Leitung eines andern zu bedie-
nen. Sapere aude! Habe Mut, dich deines eigenen Verstandes zu bedienen! ist also
der Wahlspruch der Aufklarung« (Kant 2002: 9).

Kant schiebt dann sogleich ein paar Bemerkungen zum Selbstverschuldeten der
Unaufgeklartheit nach und schreibt:

»Es ist so bequem, unmiindig zu sein. Habe ich ein Buch, das fur mich Verstand
hat, einen Seelsorger, der fir mich Gewissen hat, einen Arzt, der fur mich die Diat
beurteilt usw., so brauche ich mich ja nicht selbst zu bemihen. Ich habe nicht nétig
zu denken, wenn ich nur bezahlen kann; andere werden das verdrieliche Geschaft
schon fur mich Gbernehmen. Daf} der bei weitem grofte Teil der Menschen (darun-
ter das ganze schone Geschlecht) den Schritt zur Miindigkeit, auer dem daf er
beschwerlich ist, auch fir sehr gefahrlich halte: daflir sorgen schon jene Vormuin-
der, die die Oberaufsicht Uber sie gutigst auf sich genommen haben« (ebd.).

Hier wird deutlich, dass Kant den grofiten Teil der Menschheit fiir unaufgeklért
hilt, also unfihig, selbst ein Urteil zu bilden und selbst zu denken, und er zéhlt
ganz selbstverstindlich die als »schones Geschlecht« bezeichneten Frauen pau-
schal dazu. Etwas spiter prézisiert er noch, dass er Aufkliarung nicht als einen
bereits erreichten Zustand, sondern vielmehr als ein grofl angelegtes Bildungs-
programm versteht. Denn er schreibt:

»Wenn denn nun gefragt wird: leben wir jetzt in einem aufgeklérten Zeitalter? so ist
die Antwort: Nein, aber wohl in einem Zeitalter der Aufkldrung. Dafd die Menschen,
wie die Sachen jetzt stehen, im ganzen genommen, schon imstande waren oder
darin auch nur gesetzt werden konnten, in Religionsdingen sich ihres eigenen Ver-
standes ohne Leitung eines andern sicher und gut zu bedienen, daran fehlt noch
sehr viel. Allein, daf} jetzt ihnen doch das Feld gedffnet wird, sich dahin frei zu bear-
beiten und die Hindernisse der allgemeinen Aufklarung oder des Ausganges aus
ihrer selbstverschuldeten Unmundigkeit allm&hlich weniger werden, davon haben
wir doch deutliche Anzeigen« (Kant 2002: 15).

Kant macht sich kaum Gedanken dariiber, wie man diesen Ausgang aus der
Unmiindigkeit beférdern konnte, sondern vertraut darauf, dass der Austausch
mit anderen schon dafiir sorgt, dass die Aufkldrung immer weiter um sich grei-
fen wird, wobei das »ung« am Ende des zentralen Begriffs nahe legt, dass die
Aufklirung ein unendliches Unterfangen bleibt, das nie zu Ende ist. Immer
neue Gedanken macht sich Kant aber dariiber, wer warum noch nicht zu den
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Aufgeklarten gehort, auch an Stellen, wo man es nicht erwarten wiirde. So etwa
auch in seiner dsthetischen Theorie in der Kritik der Urteilskraft, die ich kurz
besprechen werde, weil sie in den Uberlegungen Gayatri Chakravorty Spivaks
(2012) zu einer aus postkolonialer Perspektive bei der dsthetischen Erziehung
ansetzenden Aufklarung eine entscheidende Rolle spielt.

Wie fragil die gleichwohl immer wieder behauptete Universalitdt der Fahig-
keit zum &sthetischen Erfahren und Urteilen in Kants dsthetischer Theorie ist,
zeigt sich bereits am Beginn, im § 2 der Kritik der Urteilskraft. Dort behauptet
Kant scheinbar ganz nebenbei als Selbstverstindlichkeit, dass der »Irokesische
Sachemc sich nur fiir die Gaumenfreuden - konkret die Garkiichen in Paris
- interessiert und legt damit nahe, dass er zum uninteressierten asthetischen
Verhalten, das Kant als Inbegriff der dsthetischen Erfahrung verteidigt, nicht in
der Lage ist. An einer spateren Stelle der Kritik der Urteilskraft werden Irokesen
- zusammen mit den Bewohner*innen der Karibischen Inseln - grundsétzlich
auf die niederste Stufe der sogenannten Zivilisation gestellt.!!

Dies geschieht im Rahmen von Kants Suche nach einem Prinzip, das die
Allgemeinheit des dsthetischen Urteils trotz der Tatsache, dass es ein subjekti-
ves ist, sicherstellen soll. Interessanter Weise verwandelt sich genau diese Suche
nach dem Grundprinzip des Asthetischen in eine dsthetische Bildungstheorie,
die den oben erlduterten Grundwiderspruch der Aufklirung exemplarisch ver-
deutlicht. Zunichst scheint die Allgemeinheit des dsthetischen Urteils, das Kant
vor dem Relativismus retten will, immer schon garantiert; und zwar insofern,
als in der asthetischen Erfahrung nichts anderes als das Spiel zwischen den
Erkenntnisvermdgen Einbildungskraft und Verstand am Werk ist, tiber die alle
denkenden Wesen verfiigen.

Aber, so fragt Kant: Wie kann das urteilende Subjekt dafiir sorgen, dass sich
in sein &sthetisches Urteil keine materiellen Aspekte und Interessen gemischt
haben, sondern nur das eine Rolle spielt, was alle denkenden Wesen teilen -
nidmlich Einbildungskraft und Verstand? Denn nur unter dieser Bedingung ist
das Urteil ein wahrhaft allgemeines und darf allen andern mit Grund »angeson-
nen« werden. Kant zufolge kann diese Allgemeinheit nur durch den sensus com-
munis sicher gestellt werden; das heif$t mittels der Fahigkeit, das eigene Urteil so
mit Bezug auf mogliche versteckte Interessen zu testen, dass ich mich als Urtei-

11 Dem »Stellenkommentar« der Ausgabe der Kritik der reinen Vernunft im Deutschen Klas-
siker Verlag (Kant 2009: 1331) zufolge bezieht sich Kant hier auf eine Schrift des Jesuiten-
paters Francois-Xavier Charlevoix (1682-1761). In einer Diskussion der beiden Stellen,
an denen in der Kritik der Urteilskraft der Irokesische Sachem auftaucht, schreibt David
Kazanijan: »[...] the Iroquois were represented in Dutch, French, British, and U.S. colonial
discourses as a politicially savvy and militarily brutal empire. This dual interpretation of
the Iroquois as a politically advanced federation but a socially barbaric or underdeveloped
people persists with remarkable consistence, continuing to appear in the twentieth century
[...J« (Kazanjian 2003: 156).
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lende an die Stelle aller anderen verniinftigen Wesen versetze und die schéne
Vorstellung aus deren Perspektive wahrnehme bzw. beurteile. Erst mit diesem
Test des sensus communis, den Kant mit Geschmack und Zivilisiertheit gleich-
setzt, ist das kosmopolitische Subjekt und mit ihm die biirgerliche Offentlich-
keit der Aufklirung komplett. Nicht ohne Grund wird Hannah Arendt diese
asthetische Fihigkeit zum Kern ihrer politischen Philosophie machen (Arendt
1985, insbes. 92-103).

Kant lasst zunéchst (im § 22) noch offen, ob der sensus communis angeboren
ist oder gelernt werden muss. Doch spéter spricht er sich klar dafiir aus, dass
der sensus communis, von dem letztlich die gesamte asthetische Urteilskraft
abhingt, zwar der Anlage nach in allen vernunftbegabten Wesen angelegt ist,
aber der Bildung bzw. Zivilisierung bedarf. Und in eben diesem Bildungs- und
Zivilisierungskontext tauchen auch die Irokesen wieder auf, und zwar auf der
untersten Stufe der sogenannten Zivilisation. Denn Kant beschreibt den Bil-
dungsweg vom Sinnengeschmack hin zum - kategorisch davon zu unterschei-
denden - reinen dsthetischen Geschmacksurteil auf d&uf3erst verdichtete Weise:

»und so werden freilich anfangs nur Reize, zum Beispiel Farben, um sich zu bemalen
(Rocou bei den Karaiben und Zinnober bei den Irokesen), oder Blumen, Muschel-
schalen, schonfarbige Vogelfedern, mit der Zeit aber auch schéne Formen (als an
Kanots, Kleidern usw.), die gar kein Vergnigen, d. i. Wohlgefallen des Genusses bei
sich fuhren, in der Gesellschaft wichtig und mit groBem Interesse verbunden: bis
endlich die auf den hdchsten Punkt gekommene Zivilisierung daraus beinahe das
Hauptwerk der verfeinerten Neigung macht [...]« (Kant 1974: 230).

Einer solchen sogenannten Stadientheorie der Zivilisation zufolge kénnen zumin-
dest prinzipiell alle Menschen fiir den sensus communis sensibilisiert werden,
wenngleich sie dafiir unterschiedlich viel Zeit benétigen. Doch dies ist lediglich
der Auftakt zu Kants abschlieflender und viel deutlicher ausschliefSenden Bemer-
kung tiber den sensus communis im § 42. Dort heifit es: »[...] erstlich ist dieses
unmittelbare Interesse am Schonen der Natur wirklich nicht gemein, sondern
nur denen eigen, deren Denkungsart entweder zum Guten schon ausgebildet,
oder dieser Ausbildung vorziiglich empfénglich ist« (Kant 1974: 234). Damit stellt
Kant nichts anderes als die Behauptung auf, dass manche Menschen prinzipiell
fiir die Erziehung zum sensus communis und somit fiir das dsthetische Erfahren
und Urteilen unempfanglich sind. Diese Fihigkeiten sind also alles andere als
selbstverstandlich oder gar universell, sondern letztlich eine Auszeichnung, die
das Biirgertum samt seinen Intellektuellen im 18. Jahrhundert fiir sich reklamiert.
Denn Ziel des von Kant propagierten sensus communis ist die Teilhabe an der
debattierenden, biirgerlichen Offentlichkeit, welche den Bewohner*innen der
Karibik in ebenso paradigmatischer Weise wie den Irokes*innen vorenthalten
wird. Dabei geht es gleichermaflen um eine Abgrenzung nach innen gegentiber
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den unteren Klassen, die noch zivilisiert werden miissen, sowie gegeniiber dem
kolonialen Aufien, das nur teilweise fiir die dsthetische Erziehung infrage kommt.

Genau an dieser Stelle setzt kurz nach dem Erscheinen der Kritik der Urteils-
kraft auch Schillers Manifest zur dsthetischen Erziehung (Schiller 1979 [1794])
an, das hdufig auch als eines der Emanzipation (von der entfremdenden Arbeits-
teilung) mit den Mitteln der Kunst gelesen wurde; vor allem aber als eines, das
die biirgerlichen Subjekte zum politisch miindigen Umgang mit der Freiheit
erziehen sollte. Schiller zufolge hat die Franzosische Revolution gezeigt, dass
selbst Westeuropéder*innen - die Glanzstiicke der dsthetischen Erziehung -
noch nicht zivilisiert genug sind, um mit politischer Freiheit umzugehen. Dabei
hatte Schiller 1789 in seiner Antrittsrede als Professor fiir Geschichte in Jena
noch behauptet:

»Die Entdeckungen, welche unsere europaischen Seefahrer in fernen Meeren und
auf entlegenen Kiisten gemacht haben [...] zeigen uns Volkerschaften, die auf den
mannigfaltigsten Stufen der Bildung um uns herum gelagert sind, wie Kinder ver-
schiedenen Alters um einen Erwachsenen herumstehen [...] Wie beschamend und
traurig aber ist das Bild, das uns diese Volker von unserer Kindheit geben!« (Schiller
1789:12).

Die Verrohung der Menschen, welche in der Franzésischen Revolution manifest
geworden ist, kann Schiller zufolge — und im Unterschied zu Kants Theorie der
Urteilskraft - vom damals neuen Kapitalismus nicht getrennt werden. Denn
letzterer trennt Sinnlichkeit und Verstand, die bei Kant im dsthetischen Spiel
noch miihelos zueinander gefunden hatten, und zwar so, dass daraus unter-
schiedliche Klassen entstehen. Abhilfe soll bei Schiller bekanntlich ein vers6h-
nender, dsthetischer Spieltrieb leisten. Wahrend die Menschen das wahre Spiel
noch lernen miissen, ist es im Bereich der schonen Kunst in den Augen Schillers
schon realisiert. Eben deshalb kann das Schéne zum entscheidenden Vorbild des
neuen und freien Menschen werden, den Menschen also zu seiner wahren Natur
emanzipieren und das heifit zivilisieren.

Allerdings ist diese Natur Schiller zufolge ein Ideal, das Menschen in abseh-
barer Zeit nicht erreichen, sondern nur anstreben kénnen. Es geht im Lauf der
Briefe zur dsthetischen Erziehung auch immer deutlicher nur mehr um den Sen-
sibilisierungsprozess zur geistigen Freiheit weniger Auserwahlter und nicht lin-
ger um die politische Freiheit fiir alle. Hans Georg Gadamer hat diese Wendung
der Schiller’schen Briefe um 180 Grad zu Recht mit den Worten kommentiert:
»Bekanntlich wird aus einer Erziehung durch die Kunst eine Erziehung zur
Kunst« (Gadamer 1986: 88; vgl. auch Woodmansee 1993: 180). Potenziert durch
die starke Rezeption Schillers im Schulbereich beginnt damit eine breitenwirk-
same Einitibung des biirgerlichen Subjekts in einen Habitus des unterwiirfigen
Strebens und Perfektionierens, das sein dsthetisches Ziel nie erreicht (vgl. Hun-
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ter 1992). Und das Emanzipations- bzw. Aufstiegsversprechen der édsthetischen
Sensibilisierung sorgt zugleich dafiir, dass die Ausschliisse, die dieser Subjekti-
vierungsweise innewohnen, als Ausnahmen von der Regel im Hintergrund blei-
ben oder véllig unsichtbar gemacht werden.

Mein Fazit aus dem zugegebenermaflen viel zu lickenhaften Blick auf die
deutsche Aufklarung als dsthetisch »zivilisierender< Bildungstheorie lautet: Die
Kantische Aufklirungs-Asthetik ist in ihrem Fundament - dem sensus com-
munis als Hohepunkt eines Erziehungsprojekts zum zivilisierten Subjekt — auf
Superioritdtsdenken, Ausschluss und Trennung gegriindet; auf der Trennung
zwischen Subjekten, die Geschmack und damit das kosmopolitische Vermo-
gen des sensus communis bereits besitzen — aber auf stets noch perfektionier-
bare Art; solchen, die den Geschmack prinzipiell lernen kénnen, einerseits und
solchen Subjekten auf der anderen Seite, fiir die auch das Lernen nicht infrage
kommt. Dabei geht es gleichermafien um eine Abgrenzung nach innen gegen-
tiber den >niederen Klassen< und Geschlechtern, die erst sensibilisiert werden
miissen, wie gegeniiber dem kolonialen Auflen, das im Zustand der Nicht-Zivi-
lisiertheit verbleiben soll.

Dieses Denken der édsthetischen Erfahrung als Erziehung zum aufgeklarten,
biirgerlichen Subjekt, ein Denken, das als wesentliches Ziel hat, zwischen Zivi-
lisierten und sogenannten Unzivilisierbaren zu unterscheiden, pragt nicht nur
den deutschsprachigen Diskurs. So schreibt Richard Shusterman mit Blick auf
die dsthetischen Theorien Humes und Kants, die die Universalitit der dstheti-
schen Bildung nur aufrufen, um sie dann Liigen zu strafen:

»Uniformity of taste comes to mean the uniformity of taste of those who have taste
and this is already largely determined by prevailing structures of social privilege.
[...] Such pleasures of refinement Kant and Hume would like to see as in principle
available to all, given that all humankind could be afforded the time and education
to reach the level of refinement. This, of course, is the liberal dream of culture which
still holds most of us humanists in a contented trance« (Shusterman 1993, 110
und 117).

Auch in Frankreich ist die Situation nicht anders, nicht einmal bei Kritikern der
Sklaverei wie Diderot und Condorcet (vgl. Dubois 2006: 6; Sala-Molins 2005:
11 ff.). Denn selbst sie gehen davon aus, dass versklavte Menschen eine lange,
letztlich unabsehbar lange Bildung vor sich haben, bevor sie reif fiir die Eman-
zipation im Sinn der Befreiung aus der Sklaverei sind. So schreibt Sala-Molins:
»It thus became necessary to work out a >royal path« from slavery to emancipa-
tion. One that was slow, clear in its layout, and protected from start to finish«
(Sala-Molins 2005: 13).

Dieses Aufklarungsverstindnis von Emanzipation nach (unendlich) langer
Bildung ist bis heute in Kraft. Nina Simone analysiert und destruiert die dahin-

79



ter steckende Ideologie des Graduellen in ihrem Song Mississippi Goddam, den
sie 1963 aus Wut iiber den Mord am Biirgerrechtler Medgar Evers (12. Juni 1963
in Jackson/Mississippi) komponiert hat, mit unvergleichlicher Wucht. Jenen,
die nach den Morden von Mississippi, Alabama (wo vier Schulkinder in einer
Kirche zerbombt worden waren) und Tennessee meinen, es konne nur schritt-
weise Veranderungen geben, entgegnet Simone: »doing things gradually, just
brings more tragedy«.

| don’t trust you any more
You keep on saying »Go slow«
»Go slowl«

But that’s just the trouble
»Do it slow«

Desegregation

»Do it slow«

Mass participation

»Do it slow«

Reunification

»Do it slow«

Do things gradually

»Do it slow«

But bring more tragedy

»Do it slow«

Why don’t you see it

Why don’t you feel it

| don’t know

| don’t know

You don’t have to live next to me

Just give me my equality.

Umso mehr muss es verwundern, wenn Spivak im Einleitungsessay von An Aes-
thetic Education in the Era of Globalization ausgerechnet auf das dsthetische
Erziehungsprojekt von Kant und Schiller ihre postkoloniale Hoffnung setzt.
Allerdings fiigt sie sogleich an, dass sie bestimmte Ideen aus den Schriften der
genannten Aufkldrungsphilosophen entwenden und auch umwenden mdchte,
und zwar mit dem Ziel, im Sinne Gramscis an der Verdnderungsmoglichkeit von
natiirlich gewordenen Gewohnheiten (habits) zu arbeiten. Eine paradigmatische
Rolle spielen dabei Spivaks Meinung nach die habituell gewordenen Hoffnun-
gen, Begehren und Wohlfiihlqualitaten, welche mit den Ideen von Religion und
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Nation verbunden werden, obwohl offensichtlich ist, dass diese Ideen fortlaufend
Ausschliisse und Gewalt produzieren.

Um an genau diesen gewaltvollen und zu korperlichen Routinen geworde-
nen Gewohnheiten zu riitteln, entfithrt Spivak aus Kant und Schiller die Kon-
zepte der Einbildungskraft und des Spiels, ohne dass sie, so mein Eindruck, an
den gesamten dsthetischen Theorien der beiden Aufklarer besonders interes-
siert wire. Vielmehr scheint es ihr darum zu gehen, insbesondere in der Ausein-
andersetzung mit literarischen Texten zu lernen bzw. in den Essays von An Aes-
thetic Education in the Era of Globalization auch exemplarisch vorzufiihren,'
wie man sich spielerisch von den eigenen, quasi-natiirlich gewordenen Wiin-
schen und Gefiihlen distanzieren kann, um damit an die affektiven Wurzeln
von habits zu rithren bzw. sie zu transformieren. Es geht also nicht darum, das
kosmopolitische Versprechen von Kant und Schiller weniger widerspriichlich
zu konzipieren, zumal das unméglich ist, solange eine solche Kosmopolitik sich
zeit- und ortlos versteht und damit quasi-notwendig den eigenen, partikularen
Standpunkt universalisiert. Spivak ist es demgegeniiber ja gerade darum zu
tun, an den stets durch einen historisch und geopolitisch bestimmten Kontext
geprégten habits zu riitteln: den eigenen und - sofern man sich als demokrati-
sche Lehrerin-Philosophin versteht — den von anderen, die Teil eines geteilten
Milieus sind. Sie bezieht sich dabei auf Gramscis Begriff des demokratischen
Philosophen, der davon iiberzeugt ist, dass »his personality is not limited to
himself as a physical individual but is an active social relationship of modifica-
tion of the cultural environment« (Spivak 2012: 9).

Bei ihrer Entfithrung der dsthetischen Erziehung aus den Uberlegungen von
Kant und Schiller ist sich Spivak voll und ganz der Gefahr bewusst, mit diesem
Konzept und den dazugehdrigen Praktiken eine lange Gewaltgeschichte mit zu
entfithren. Deshalb betont sie, dass man die Entfiihrung als einen Akt der Sabo-
tage (Spivak 2021: 2) vollziehen miisse. Es gehe darum »that we learn to use the
European Enlightenment from below« (ebd.: 3). Und dieses »from below« wie-
derum habe man sich als »ab-use« (ebd.: 3 f.) im Sinn des lateinischen Prifixes
»ab« vorzustellen. Wenn man vom Lateinischen aus denke, dann bedeute das
»ab« in »abuse« nicht einfach nur Missbrauch oder ein Gebrauch von unten,
sondern enthalte auch eine Bewegung weg vom iiblichen Gebrauch und iiber
den tradierten Gebrauch hinaus. So wird die Vorsilbe »ab« im Lateinischen etwa
auch im Zusammenhang mit »Begriffen des Losens, Trennens, Befreiens« (Sto-
wasser et al 1980: 1) gebraucht.

Das konnte man so verstehen, wie ich oben (mit Dubois und anderen) davon
gesprochen habe, dass der emanzipatorische Gehalt der Aufkldrungsideen erst

12 Freilich kénnte man sich auch fragen, ob Literatur so ein exklusiv guter Lernort ist, wie Spi-
vak nahelegt. Zu alternativen Formen der (Selbst-)Kritik von habituell gewordenen Prakti-
ken vgl. Sonderegger (2019, insbes. 265 ff.).
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dort und dann verstanden und praktiziert - und das heif3t zugleich: aus seinen
urspriinglichen, westeuropdischen Kontexten befreit - werden kann, wenn diese
Ideen von jenen ergriffen werden, gegen die sie gerichtet waren. Das impliziert,
dass das Projekt der westlichen Aufklidrung sich nicht - zum Beispiel durch
Selbstkritik - von innen heraus selbst radikalisieren und sanieren kann, wie das
etwa Habermas (gegen Adornos und Horkheimers vernichtende Aufklédrungs-
kritik in ihrer Dialektik der Aufklirung) behauptet.’®* Vielmehr ist Aufklirung
auf die, wie Spivak sagt: affirmative Sabotage (Spivak 2018) seitens der aus ihr
Ausgeschlossenen angewiesen, wenn man irgendwas von ihr retten will.

Eine grundsatzliche Alternative zur Aufklarung (as we know it)

Alle Ansétze der Aufklarungskritik, die ich bislang besprochen habe, gehen
gleichwohl davon aus, dass die Aufklarung mehr oder weniger grofSes emanzipa-
torisches Potenzial besitzt; ein Potenzial, das entweder nur noch nicht konsequent
praktiziert worden oder zumindest in den westeuropdischen Lindern, die die
Erfindung der Aufklarung fiir sich beanspruchen, noch nicht radikal genug bis zu
Ende gedacht worden ist. Vor diesem Hintergrund méchte ich abschlieffend noch
auf eine fundamentalere Zuriickweisung der Aufklarung zu sprechen kommen,
die vielleicht gar nicht wirklich als eine Zuriickweisung (im Sinn einer Abar-
beitung an) der Aufkliarung bezeichnet werden kann. Es handelt sich vielmehr
um das Pladoyer, die Aufklarung zu vergessen und sich stattdessen an das zu
erinnern, was unter, neben und auf8erhalb der Aufkldrung immer auch existiert
hat, aber nur als ihr Gegenteil in den abwertenden Blick kam.

In diesem Sinn pladieren Stefano Harney und Fred Moten in ihrem Buch
The Undercommons (2013) dafiir, nicht linger auf das Versprechen der Aufkli-
rung, ein emanzipiertes, autonomes Subjekt zu werden, zu hdren. Vielmehr gehe
es darum, sich dem Begehren, ein derartiges Subjekt zu werden, zu entziehen;
ja das Begehren, ein emanzipiertes Subjekt der Aufklarung zu werden, ganzlich
zu verlernen. Denn jene Subjekte, denen nach gelernter Lektion irgendwann
Emanzipation (aus der Unzivilisiertheit) und Autonomie (in Bezug auf fremde
Einfliisse) gewdhrt wurde, haben dafiir einen hohen Preis gezahlt. Einen viel zu
hohen.

13 Paul Gilroy hat diese These von der kritischen Aufkldrung der Aufklarung tiber sich selbst
als Form des Eurozentrismus analysiert und schreibt zum Beispiel iiber Habermas: »Dra-
wing his theory of modernity from the work of Kant and Hegel, he notes its contemporary
crises but says that they can be resolved only from within modernity itself by the comple-
tion of the Enlightenment project« (Gilroy 1993: 49). Haufig wird die européische Auf-
klarung mit Kritik geradezu gleichgesetzt (vgl. dazu kritisch: Curran 2011; Dhawan 2014;
Hostettler 2014; Sonderegger 2019).
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Es ist der Preis der Erpressbarkeit durch das Versprechen der Emanzipa-
tion, der sich unter anderem daran zeigt, dass die Emanzipation als unendli-
cher oder zumindest lebenslanger Bildungsweg konzeptualisiert wird, so dass
die Versprechen nie eingeldst werden miissen; und der Erpressbarkeit im Sinn
der Unterwerfung unter das Regime des Individuums. Dieses Individuum soll
entlang der kapitalistischen Besitzlogik funktionieren, wonach Autonomie als
Selbstbesitz an den Besitz von dufleren Giitern gekoppelt ist (vgl. dazu Kautzer
2016: 122-134; Bhandar 2018). Das aufklarerische Emanzipations-Versprechen,
von niemandem mehr abhingig, sondern absoluter Herr(scher) seiner selbst zu
sein, entpuppt sich vor diesem Hintergrund als Eingliederung in die kapitalis-
tisch-imperiale Lebensweise.'* Und das hochste Ziel dieser Lebensweise besteht
darin, alles, was nicht zum Eigenen gehort - seien es minderwertige Menschen,
Tiere, Pflanzen oder die nicht-belebte Natur -, zu besitzen und auszubeuten,
nicht zuletzt, weil das die einzige Mdoglichkeit des so regierten atomistischen
Individuums ist, sich selbst zu spiiren.

Das Gegenteil davon ist die Anerkennung, dass wir abhangige Wesen sind:
nicht nur abhangig von einander, sondern auch von nicht-menschlichen Wesen
und Dingen. Ein derartiges Gefiige der Abhangigkeiten, so Harney und Moten,
ist nicht nur kein Nachteil. Es verweist auf eine viel weniger gewaltvolle Exis-
tenz als die kapitalistisch-imperiale, vor allem aber auf eine Lebensweise, die
sich nicht ldnger vom Versprechen der Emanzipation in die Autonomie als
Besitzlogik verfiihren lasst. Das Andere der Autonomie als Besitzlogik ist ein
Leben in der bewussten und affirmierten Abhédngigkeit von anderen, ein Leben
im gemeinschaftlich Geteilten, im Kommonalen. Dieses Kommonale wird seit
dem Beginn des Kapitalismus im 16. und 17. Jahrhundert in die Unsichtbar-
keit zuriickgedrangt, ja existiert meist nur als kriminalisierte und illegalisierte
Lebensweise, weil das Kommonale kaum anders denn als Generalangriff auf die
kapitalistische Lebensweise verstanden werden kann.!

Vor dem Hintergrund dieser Ausgrenzungs- und Kriminalisierungsge-
schichte des Vergemeinschaftlichten sprechen Stefano Harney und Fred Moten
auch von den Undercommons als jenen beliebigen Vielen, die keinen Wert auf
(Selbst-)Besitz legen und die Abhangigkeit von anderen und anderem nicht als
Schwiche, sondern als Reichtum und Erméglichung eines Gemeinsamen sehen,
welches es nur zwischen den beliebigen Vielen gibt und nie zwischen autono-
men Subjekten. Die entscheidende Inspiration fiir Praktiken und Theorien der

14 Zur These, dass der Kapitalismus eine alle Lebensbereiche umfassende Vergesellschaf-
tungsweise ist, in der sich vielfache Herrschaftsverhaltnisse iiberlagern, und also genau
nicht auf eine Form der Okonomie beschrinkt werden kann, vgl. Buckel (2015) sowie Brand
und Wissen (2017).

15 Gleichwohl hat das ausgeschlossene Kommonale weiter gelebt: in Sorgebeziehungen,
Wohnprojekten, polyphonen Denk- und Schreibpraktiken jenseits von Copyrights, krea-
tiven Praktiken ohne Autor*innen etc.
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Undercommons sehen Harney und Moten, wie auch der Untertitel Fugitive
Planning & Black Study ihres Buchs deutlich macht, in der Black Radical Tra-
dition (vgl. Robinson 2000) und ihrem seit Jahrhunderten andauernden Kampf
gegen eine Versklavung; einer Versklavung, die zur Zeit der Aufklarung Teil
des europiischen Kolonialismus war und sich heute im Prison-Industrial Com-
plex!® fortsetzt.

Harney und Moten sehen die Undercommons als jene, die sich dem kanti-
schen Aufklarungsimperativ, sich aus der selbstverschuldeten Unmiindigkeit zu
befreien und ohne Leitung eines anderen zu denken, widersetzen. Gleichwohl
schreiben Harney und Moten iiber die Undercommons: »their collective labor
will always call into question who truly is taking the orders of the enlighten-
ment« (Harney/Moten 2013: 27). Das legt nahe, dass gerade die Zuriickweisung
des kantisch autonomen Subjekts die wahre Aufkldrung ist; eine Aufkldrung,
die Harney und Moten allerdings als eine fliehende und fliichtige bezeichnen.

»To enter this space is to inhabit the ruptural and enraptured disclosure of the
commons that fugitive enlightenment enacts [...] where the commons give refuge,
where the refuge gives commons. [...] it's about allowing subjectivity to be unlaw-
fully overcome by others, a radical passion and passivity such that ono becomes
unfit for subjection, because one does not possess the kind of agency that can hold
the regulatory forces of subjecthood« (Moten/Harney 2013: 28).

Nur auf der Flucht aus der Aufklirung gelingt demnach das befreite und geteilte
Sein-mit-Anderen und Anderem, das die europiische Aufklarung durch die
Koppelung von Freiheit, Gleichheit und Briiderlichkeit an die Besitzlogik bis
heute verpassen, ja hassen muss.
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Europa?

Furat Abdulle

Europa, Europa,
wenn ich an dich denke,
denke ich an

Ausbeutung und Ausgrenzung!

denke nicht an Rechtspopulist*innen,
denke nicht an eine solidarische Nationengemeinschaft.

Und denke ganz bestimmt nicht an eure Pseudo-Parteien Landschaft.

Ja, Europa.
Ich erinnere mich!
Ich erinnere mich an deine Taten,
die mich heute in Ohnmacht versetzen
und mir damals wie heute

Land und Leben nahmen.

Ich erinnere mich wie sogar jetzt noch

alle deine Ideen nachahmen.
Deine Idee der Nation.
Deine Idee der Grenzen.

Deine Idee der Flaggen.

Ja, Europa.

1 Verfasst im Mai 2019 fiir den Poetry Slam: »Europa - Quo Vadis?«.
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Du hast dich als Norm der Welt gesetzt.
Bist gereist an die entfernsten Orte, um
dort zu Plindern und zu morden.
Hast Genozid betrieben,

und damals nicht mal unverborgen.

Hast dich geschmiickt mit der Mission,
die Menschheit zu zivilisieren,

die Natur zu bezwingen.

Hast dich geschmuckt mit der Mission,
Gesellschaften zu christianisieren

und bis heute zu dominieren.

Im Namen der gottgnadigen Monarchie,

predigtest du die koloniale Aufteilung.

Im Namen der universalen Demokratie,
beschworst du heute eine vermeintliche Befreiung.

Was fir eine Ironie.

Doch nun stehe ich hier und frage dich:

Was glauben deine Kinder?
Was wissen sie Uber deine Vergangenheit

und Gegenwart?

Ich sage es dir.
Es herrscht: Amnesie.

Sie haben vergessen.
Vergessen woher sie kommen.
Vergessen wer sie sind.

Vergessen was sie taten und noch tun.

Ja, Europa.



Deine Ideen sind jetzt Uberall.

Und die wenigsten fragen.

Die wenigsten Fragen nach deiner ganzen Geschichte.
Oder zumindest den Teil der Geschichte, den du gerne verschweigst.

Oder sagen wir, wen du verschweigst.

Das Verschweigen jener, denen du bis heute jegliche Historie absprachst.
jener, denen du deine Sprachen und Kulturen aufzwangst,

jener, denen du Land und Leben nahmst.

Ja, deine Geschichtsblicher reden viel.
Sie reden,
Viel Uber Antifaschismus, viel Uber Antinationalsozialismus.

Viel von vermeintlicher Befreiung.

Doch, wir héren wenig,
wenig bis gar nichts,

Uber dein Imperium.

Wenig bis gar nichts,

Uber deine Kolonien.

Wenig bis gar nichts,
Uber Rassentheorien

deiner vielgeschatzten Philosophen.

Und wenig bis gar nichts,

Uber Perspektiven von Marginalisierten.

Ja, gerne sprichst du von Aufklarung,
aber nie von deiner Geschichte der Unterwerfung.
Gerne, sprichst du von Emanzipation der Monarchie zur Demokratie,
aber nie von der »rationalen« Normalisierung der Ausbeutung.
Gerne sprichst du von der franzésischen Revolution,

aber nie von der Haitianischen Schwarzen Revolution.



Europa, Europa,
wenn ich an dich
denke

denke ich an Ausbeutung und Ausgrenzung.

denke nicht an Rechtspopulist*innen,
denke nicht an eine solidarische Nationengemeinschaft.

Und denke ganz bestimmt nicht an eure Pseudo-Parteien Landschaft.

Ich denke an Menschen, die Europa
nicht erreichen konnten,
lhnen Hilfe verweigert wurde,
zeitgleich sich andere am Strand sonnten,
Wahrend Guter und Ressourcen, Grenzen passieren

Zeitgleich Geflichtete Menschen krepieren.

Ja, Europa.

Wahrend ihr Waffen transportiert,
Kriege und Konflikte mitforciert,
Zugleich euch als Retter inszeniert,
zlicke ich mein Stift, um eure
Heuchelei zu dokumentieren.
Zlcke ich mein Buch,
um eure Fehltaten zu verewigen.

Ja, Europa.

Du hast dich als Norm der Welt gesetzt.
Bist gereist an die entfernsten Orte, um
dort zu Pliindern und zu morden.
Hast Genozid betrieben,

und damals nicht mal unverborgen.

Wahrend heute deine Straen die Namen der Tater tragen,
Wahrend, heute die Grenzen Afrikas noch den von 1885 gleichen,
Wahrend, heute alle von »International« und »Global« sprechen als sei keine

europaische Dominanz vorhanden.
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Wahrend heute eine kollektive Amnesie vorherrscht,
Und wahrend, niemand das Kleingedruckte,
zwischen den Zeilen verschwiegene zum Schweigen gebrachte liest.

Wahrend, heute kaum ein kollektives Bewusstsein flir Herrschaftsverhaltnisse
existiert.

Stehe ich hier und spreche fragmentarisch.

Spreche flir die meisten hier, keine Realitaten an,

sondern weit entfernte Theorie.

Doch das gesagte

ist fr mich Europa,

die brutale Wirklichkeit deiner Idee.

‘ Zu diesem Beitrag gibt es eine Audio-Datei zum Anhdren. Scannen Sie dazu den

QR-Code oder gehen Sie auf www.beltz.de auf die Produktseite des Buches.



https://www.beltz.de/978-3-7799-6596-1
https://www.beltz.de/978-3-7799-6596-1

Die Geschichte von Gewalt, Uberheblichkeit und Ignoranz Europas, die Furat Abdulle in
ihren spoken words konfrontiert und auseinandernimmt, ist eng verwoben mit eurozent-
ristischen Verstandnissen von Gebildetsein. Denise Bergold-Caldwell deckt die Kolonia-
litét der Bildung durch das Benennen von hegemonialen Strategien auf: Die machtvolle
Darstellung der Anderen als Inferiore und die Entnennung der Verantwortung fir koloni-
ale Kontinuitaten fihren»Bildung:« als koloniales Projekt fort. Auch »Bildung: als Freiheits-
versprechen flr Schwarze Frauen lasst sich unter prekaren materiellen Verhaltnissen
nicht einldsen, wie sie in Anlehnung an Céline Barrys Arbeit zeigt. Entlassen werden wir
mit einer besonderen Aufmerksamkeit fir »Gender-Racialist-Capitalist Strukturens, die
zu verandern Denise Bergold-Caldwell als Bedingung fiir die Arbeit gegen koloniale Kon-
tinuitaten markiert.

Die Kolonialitat der Bildung

Formation und Konstitution eines Macht- und
Herrschaftsverhaltnisses?!

Denise Bergold-Caldwell

Im Jahr 1990 trug sich an einer deutschen Schule folgendes Ereignis zu: Ein
mannlicher weiffer Lehrer, der in punkto Auftreten vor der Klasse und in seiner
Art eher einer der Lehrer war, der keine Widerspriiche duldete, verkiindete:
»Kinder, ich werde bald den Deutschunterricht hier nicht mehr ausfithren, ich
geh nach Afrika und unterrichte dort an einer deutschen Schule«. Als sich das
einzige afro-deutsche Madchen traute zu fragen, warum er nach >Afrika« gehen
wolle, entgegnet er: »Die brauchen doch unser Wissen. Das sieht man doch an dir,
das konnen die nicht allein«. Weiter berichtet er, dass er dort an einer deutschen
Schule deutsche Kinder unterrichten wiirde, weil genau diese Kinder spiter helfen
wiirden, >Afrika< aufzubauen und wiederum adressiert er das Madchen - man
sehe es ja —, es sei notwendig.

Das beschriebene, sehr drastische Beispiel einer (kolonial-)rassistischen
Szenerie gespickt mit Anti-Schwarzem Rassismus verweist auf mehreren Ebe-

1 Danke den Herausgeberinnen fiir die tolle Zusammenarbeit und die Kommentierungen
die den Text noch besser gemacht haben. Dariiber hinaus danke ich Heike Mauer fir die
kritischen Kommentierungen und Céline Barry fiir Diskussion rund um den Text. Insge-
samt bedanke ich mich bei Menschen, mit denen ich immer wieder die Macht der Koloni-
alitdt diskutieren kann, wie Maisha Auma, Sushila Mesquita, Vanessa E. Thompson, Jea-
nette Ehrmann und viele mehr.
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nen auf eine, wie ich es nennen mochte, »Kolonialitit der Bildung« oder darauf,
inwiefern sich die Kolonialitdt der Macht mit, in und durch Bildungskontexte
etablieren kann. Zudem wird eine (neo-)koloniale Funktion deutlich: Uber die
vermeintliche Bildungsbediirftigkeit derjenigen, die ehemals kolonisiert wur-
den, lassen sich immer wieder neue Programme auflegen, um diesem >Bedarf
nachzukommen (vgl. Barry 2017a, b).

In dem genannten Beispiel werden aber auch weitere Ebenen angesprochen:
Die Positionalitdt des Lehrers ist als eine zu verstehen, die nur vor dem Hin-
tergrund einer west-européisch autorisierenden Handlungs- und Verfiigungs-
macht zu deuten ist. Durch die Hegemonie des Westens (Hall 2021) werden
koloniale Kontinuitéiten institutionalisiert. Beides tragt zur Verstetigung einer
Kolonialisierung durch Bildung bei. Die Kolonialitat der beschriebenen Szene
wirkt mehrseitig: Sie bringt Episteme des globalen Siidens und Sprecher:in-
nenpositionen als delegitimierte hervor, schafft eine Verbindung mit der >ver-
meintlichen« Diaspora {iber Rassifizierungen und bringt einen Universalismus
hervor, der nur dem westlich-imperialistischen Subjekt die Moglichkeit der
Kategorisierung einrdumt.

Eine Situation, die durch Macht- und Herrschaftsverhéltnisse gekennzeich-
net ist, lasst sich haufig dadurch noch besser herausstellen, wenn die Situation
umgedreht wird: Stellen wir uns also vor, ein Lehrer, beispielsweise aus dem
Senegal, sagt dort einem weiffen deutschen Madchen: »Ich gehe jetzt in dein
Land, um Menschen aus meinem Land darin zu unterrichten, euch etwas beizu-
bringen«. Nicht nur erscheint die Situation absurd, sie ist auch nicht institutio-
nalisiert, wie im umgedrehten Fall und wiirde deshalb auf Widerstand stofen.

Um zu verstehen, wie und warum die machtvolle Situation wirken kann und
warum hier nicht nur die Rede von Alltagsrassismus sein kann, mochte ich im
Folgenden der Frage nachgehen, inwiefern mit Bildung, Bildungsinstitutionen
und auch dem Verstindnis von Gebildetsein eine Verstrickung mit einer Kolo-
nialitit der Bildung einhergeht, die letztlich zur Formung dieser Kolonialitat
beitrigt.

Die folgenden Ausfithrungen basieren auf der These, dass innerhalb westli-
cher Bildungsinstitutionen immer auch eine »Institutionalisierung von White-
ness« (Auma 2022) oder eine eurozentrische Perspektive hergestellt wird, tiber
die nicht nur symbolisches, sondern in erster Linie materiales Kapital gewon-
nen wird. Eine Diversifizierung nicht nur der Korper, sondern vor allen Din-
gen der Wissen- und Bildungsméglichkeiten findet kaum statt. Damit wird die
koloniale Bildungs-Differenz bestindig neu hervorgebracht und reinszeniert.
Um diese Kontinuitét herzustellen, bedarf es unter anderem zweier Strategien:
Zum einen miissen die Institutionen und ihre Autorititen eine hegemoniale
weif3-zentrische Norm etablieren und Differenz darin >verunsichtbarens, zum
anderen muss die koloniale Differenz und ihre Kontinuitét hergestellt werden.
Wie beides prozesshaft und immer neu verhandelt, geschaffen und reprodu-
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ziert wird; wie Menschen in dieser kolonialen Differenz subjektiviert werden
und welche Rolle >Bildung« dabei spielt, soll in den folgenden Ausfithrungen
herausgearbeitet werden.

Kolonialitat und Erkenntnis

Mit dem Begriff der Kolonialitit der Macht (Quijano/Ennis 2000) verweist der
peruanische Soziologe Anibal Quijano auf »das strukturelle Fortwirken kolo-
nialistischer Muster in Okonomie, Politik und Kultur auch nach und jenseits
kolonialer Herrschaft« (Kastner/Waibel 2019, 11). Neben alltaglichen Macht- und
Herrschaftssicherungen werden kulturelle Muster und die Fortfithrung 6ko-
nomischer Strukturen von der Gruppe aktivistischer Forscher:innen rund um
Quijano in Augenschein genommen. Einen besonderen Bezugspunkt bildet die
kapitalistische Weltstruktur und die historisch entstandene rassifizierte Differenz
darin, die sich auch noch in heutigen globalen Klassenverhaltnissen zeigt. Deko-
loniale Studien legen ihren Schwerpunkt auf die Analyse des Zusammenspiels
zwischen polit-6konomischen Strukturen, der rassifizierten Linie darin sowie
ihrer produktiven Seite.

Diese rassifizierte Differenz oder — wie Kastner und Waibel (2019) schreiben
- die »ethnische Klassifikation der Weltbevolkerung« (ebd.: 11) ist ein zentra-
ler Dreh- und Angelpunkt im Entstehen dieser 6konomischen Strukturen und
auch in der Fortfithrung neokolonialer Strukturen (vgl. auch Mbembe 2017; Du
Bois 1935 fiir den US-amerikanischen Kontext; Lugones 2016 im Zusammen-
hang mit Geschlechterverhiltnissen).

Neben einer kritischen Einordnung von Marx und dessen Perspektive auf
die Akkumulation von Kapital verdeutlicht Quijano, dass die Kolonialitat der
Macht auf den drei kategorialen Verhaltnissen Arbeit, Kapital und Geschlecht
aufgebaut sind (vgl. Quijano/Ennis 2000; Kastner/Waibel 2019: 12). Die drei
Verhiltnisse greifen ineinander und »artikulieren sich in einer gemeinsamen
globalen Struktur [...]J« (Kastner/Waibel 2019: 12). Sie fithren weiter aus:

»Die Menschen sind nicht einfach durch die Produktions- und Distributionsverhalt-
nisse im sozialen Raum angeordnet. Vielmehr sind die Produktionsverhéltnisse
das Ergebnis der Kdmpfe um die Kontrolle der Arbeit, der Siege der einen und der
Unterwerfung der anderen, und damit auch ihrer Klassifikation (als Arbeiter:innen
beispielsweise)« (Kastner/Waibel 2019: 12).

Kolonialitat und Moderne

Die Siege und die Unterwerfungen meinen hier koloniale Praktiken der Verskla-
vung, Ausbeutung und Extraktivation von Menschen und ihrer Arbeitskraft,
um gleichzeitig in imperialistischer Manier kapitalistische Akkumulationen
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zu betreiben. Die Kollaboration inlindischer Eliten mit den Kolonisatoren wer-
den dabei von Quijano und Mignolo nicht aufler Acht gelassen. Verhiltnisse
von heute - besonders auch neokoloniale - sind aus der kolonialen Aufteilung
der Welt hervorgegangen und besonders die Verteilung und Organisation von
Lohn-Arbeit, lasst sich als ein Effekt kolonialer Nachwirkungen betrachten (vgl.
Gutiérrez Rodriguez 2018). Der Begriff Kolonialitit — so wie er von Quijano
entwickelt wurde — verweist also auf ein andauerndes durch den Kolonialismus
geprigtes Weltverhiltnis, das nicht nur auf 6konomischen, sondern darin auch
auf einer rassifizierenden und einer vergeschlechtlichen Produktion aufbaut.

Das Macht- und Herrschaftsfeld der Kolonialitit unterliegt Walter Mignolo
(2019) folgend zudem auch einer epistemischen und historischen Entwicklung
der Moderne. Diese Perspektive entwickelt Mignolo in Anlehnung an Enrique
Dussel (vgl. Dussel/Dittrich 2013). Der argentinische Philosoph, Theologe und
Historiker Enrique Dussel arbeitet mit dem Begriff der »Transmoderne« (vgl.
ebd.) und versucht die europdische Moderne in ihrer historischen und raum-
lichen Einbettung zu verstehen. Diese zeitliche und rdumliche Dimension ist
besonders im Hinblick auf die Bedeutung von >Bildung« interessant. Dussel kon-
statiert, dass die Moderne nicht — wie in der europdischen philosophischen Tra-
dition nahegelegt - ein Zeitraum ist, der davon geprigt ist, Ungleichheiten zu
iberkommen; vielmehr sei die europdische Moderne nur méglich gewesen, weil
sie mit der Schattenseite oder Unterseite, mit dem Kolonialismus verzahnt und
mithin eine Zeit der Ausbeutung und Ungleichheit ist. Die Moderne ist damit
auch nicht, in erster Linie durch die Hervorbringung der Menschenrechte und
des Humanismus gegenzeichnet, sondern fiir viele Menschen auf der Welt auch
durch das genaue Gegenteil.

Um die europdische Moderne im globalen Kontext zu betrachten, nimmt
Dussel eine Unterscheidung zwischen der von ihm gekennzeichneten ers-
ten und zweiten Moderne vor. In der ersten Moderne entsteht eine raumliche
und zeitliche Verkniipfung: Zum einen ist hier die rdumliche Dimension, die
»Eroberung/Erfindung« (Kastner/Waibel 2019: 13) Amerikas angesprochen.
Zum anderen entsteht eine zeitliche Abgrenzung in der Form, dass Europa den
Diskurs um das Mittelalter hervorbringt. An Dussel anschlieflend zeigt Mig-
nolo auf, wie durch die raumliche und zeitliche Abgrenzung eine »Exterioritét«
(vgl. ebd.: 14) entsteht, die die raumlich Ausgelagerten auch immer wieder in die
Situation bringt, temporir unterlegen zu sein: Das bedeutet Raum und Zeitvor-
stelllungen gehen in der Besprechung und Hervorbringung der européischen
Moderne eine sehr spezifische Konstellation ein (vgl. ebd.).

Die zweite Moderne - wie Dussel sie bezeichnet - ist von der Aufklarung und
der industriellen Revolution charakterisiert (vgl. ebd.: 14). Die erste Moderne
wird in diesem Kontext fortgesetzt und iiberlagert. Das bedeutet, was in der
europiischen Geschichtsschreibung haufig als Fortschritt gekennzeichnet wird,
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wird von Dussel eher als dialektischer Zusammenhang verstanden und mit den
Kolonien und deren Ausbeutung in Zusammenhang gebracht.?

Wie eine »>Philosophie der Befreiung« (Dussel 1989) aussehen kann, leitet
Dussel tiber den Begriff der Exterioritit her und meint damit vor allem eine
ethische Beziehung, die den anderen nicht als ontologisch Anderen versteht,
sondern in und durch Welt- und Machtbeziehungen hervorgebracht. Befreiung
heifit das Denken und Handeln auf diese Exterioritit anzuwendenden und die
Unterdriickten als Subjekte der Exteriotitdt zu sehen und nicht als Unterdriickte
(vgl. Dussel 1989: 11; Kastner/Waibel 2019: 14).

Kolonialitat und Kritische Theorien

Mit der Frage beschiftigt, ob sich kritische Theorien im Allgemeinen (auch
kontinental-europdische) als Befreiung eignet, traf sich die Subaltern Studies
Group im Frithjahr 2004, um dariiber zu reflektieren, wie die kritische Theorie
»Max Horkheimers heute - zu einem Zeitpunkt, an dem globale und pluriversale
»Revolutionen«im Gange sind, an dem die Diversitdt und Pluriversalitét lokaler
Geschichten aufbegehren und die Kontrolle der Universalgeschichte anfechten
- dazu beitragen Grenzerfahrungen und Grenzsubjektivititen zu denken, die
sich in Koexistenz und im Konflikt mit dem Wachstum und Aufschwung des
Okzidents formiert haben und die der Entwertung ins Auge sehen, welche die
okzidentale Perspektive anderen Sprachen, Kulturen und Religionen, Okonomien,
sozialen Organisationsformen, Personen etc. aufgezwungen hatte« (Mignolo
et al. 2019: 44). Die Frage war also, ob sich die Kritische Theorie so verdndern
lasst, dass es nicht nur zu einem Mitdenken von Menschen kommt, die innereu-
ropdisch ausgegrenzt wurden, sondern sie auch jene erfassen kénne, die an der
Peripherie - also auflerhalb des Okzidentalen existierten. Warum Mignolo zu der
Ansicht kommt, dass dies nicht méglich sei, ist als Teil des Nachdenkens dariiber
zu verstehen, was die Moderne fiir Menschen bedeutet, die extern ihrer Gewalt
ausgesetzt waren und was sie fiir Menschen bedeutet, die intern der Gewalt der
Moderne ausgesetzt waren.

»Im Zauber des Neoliberalismus und der Magie der Medien, die diese ver-
breiten, werden Moderne und Modernisierung gemeinsam mit der Demo-
kratie als Pauschalreise ins gelobte Land verkauft« (Mignolo et al. 2019: 45).
Diese Perspektive auf die Moderne als Briicke zu einem besseren und richtigen
Leben, als Fortschrittserzahlung, der andere Lander auflerhalb Europas folgen
sollten, setzt mehrere Facetten in Bewegung: Einerseits wird der gewaltvolle
Entstehungskontext entnannt und anderseits werden Lander/Menschen in die-

2 Gerade in letzter Zeit vermehren sich Perspektiven, die den Kolonialismus als globale
Geschichtspragendes Verhiltnis herausstellen vgl. etwa Osterhammel (2013), Conrad und
Randeria (2013), Kraft, Liidtke und Martschukat (2010). Lange Zeit waren diese Bespre-
chungen und Deutungen aber marginal.
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ser Fortschrittslogik bewertet. »Die schiefe Rhetorik der Naturalisierung der
Moderne zu einem universalen, globalen und zielgerichteten Prozess verbirgt
ihre Schattenseite: Die konstante »Reproduktion der Kolonialitit« (Mignolo et
al. 2019: 46, Herv. i. O.). Um die Verstrickung der Philosophie, das Denken und
Handeln aufzudecken und ihr entgegenzutreten, ist eine Dekolonisierung von
Erkenntnis einerseits und von Sein andererseits notwendig.

Anibal Quijano hatte die Kolonialitit im Fortwirken der politischen Oko-
nomie bereits aufgezeigt. Enrique Dussel hat seinerseits auf die machvolle Ein-
hegung von Religion, Kultur und Erkenntnis verwiesen und Walter Mignolo
verdeutlichte sie im Zusammenhang mit der Kolonialitit der Erkenntnis. Er
hebt hervor, dass es nicht in erster Linie darum gehe, »die Staatsmacht zu tiber-
nehmen, wenn man in der Schulpolitik an Dekolonialisierung denkt. Es geht
vielmehr darum, die Erkenntnis zu untersuchen, um die epistemische Macht
zu {iberwinden« (ebd.: 47). Es geht also nicht einzig und allein darum, die 6ko-
nomische, die kulturelle oder die religiése Einhegung der Kolonialitdt zu ver-
deutlichen und ihr entgegenzutreten; sondern es geht grundlegend darum, wie
wir Erkenntnis produzieren und wie dies in ein komplexes Geflecht mit dem
Sein gebracht wird, um die Fortwirkung der Kolonialitit zu iiberwinden. »Die
Koloniale Matrix der Macht ist folglich eine komplexe Struktur von ineinander
verflochtenen Ebenen: - Kontrolle der Okonomie; - Kontrolle der Autoritit; -
Kontrolle von Natur und natiirlichen Ressourcen; - Kontrolle von Geschlecht
und Sexualitit; - Kontrolle von Subjektivitdt und Erkenntnis« (ebd., S. 50).
Mignolo beschreibt den Gegen-Prozess im Anschluss an Quijano als eine Art
»Entkoppelung oder des delinking« (ebd.: 53, Herv. i. O.), die in erster Linie {iber
einen dekolonialen Umsturz und Exterioritit erreicht werden kann und die sich
nicht allein auf Transformationen innerhalb der Akademie beschrinkt.?

Bildung als Bestandteil der Kolonialitat der Macht

Der Begriff Bildung ist im deutschen Sprach- und Theoriegebrauch polyvalent
(Riegel 2016) besetzt. Gemeint sein kénnen sowohl Bildungsinstitutionen als
auch einzelne individuelle Bildungsprozesse. Der Begriff >Bildung« weist Hans
Christoph Koller (2012) folgend darauf hin, dass sich im Denken nicht nur die

3 Dieser dekoloniale Umsturz wird verbunden mit dem Begriff »Exterioritit«: Der Begriff
entwickelt von Dussel, verdeutlicht das Auflerhalb sein, das Auflerhalb aber in Verbindung
stehen/betroffen sein von einer kolonialen Matrix der Macht. Es geht um Subjekte die in
einer auf Spannung und Macht ruhenden Grundlage zum Auflen gemacht wurden. »Das
Ethos der Befreiung ist ein auf den Anderen gerichtetes Begehren oder eine metaphysische
Gerechtigkeit; es ist die Liebe zum Anderen als anderer, als Exterioritit, die Liebe zu den
Unterdriickten, jedoch nicht als Unterdriickte, sondern als Subjekt der Exterioritat« (Dus-
sel 1989: 80).
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Wissensstruktur dndert, sondern der Gesamtrahmen einer Wahrnehmung.
Im Unterschied zum Begriff >Lernen« wird Bildung hier verstanden als Selbst-,
Welt- und Anderenverhiltnis (Ricken 2013), das in erster Linie als (unbestimmte)
Transformation zu verstehen ist.

Paul Mecheril und Anne Broden (2010) verweisen darauf, dass Bildung als
alltigliches Geschehen verstanden werden kann, insbesondere da, wo Bildung
und Transformation an Erfahrung gebunden sind. Bildung ist damit unbe-
stimmt: »Bildung kann einen negativen wie positiven Ausgang haben und lasst
sich [...] eher als prozesshaftes Geschehen rekonstruieren« (Bergold-Caldwell
2020: 35). Bildung findet auch nicht nur in Schulen, Universitéten, Fortbildun-
gen oder anderen institutionellen Einbindungen statt. Zudem wirken Bildungs-
prozesse auf Identititsprozesse und konnen als Teil dieser verstanden werden
bzw. kénnen beide sehr eng miteinanderverbunden sein, insbesondere da, wo
sich eine Identitdt im Widerstreit bilden muss (vgl. beispielsweise Bergold-Cald-
well 2020; Rose 2012; Kleiner 2015).

Der oben explizierte Bildungsbegriff steht in einer starken Tradition, Bil-
dung als Transformation zu denken und machtkritisch danach zu fragen, wie
Subjektivierungen in Bildungsinstitutionen stattfinden. Zudem adressieren
die genannten Studien die Frage nach Transformationsprozessen des Selbst im
Widerstreit mit heteronormativen, rassistischen oder auch misogynen Struktu-
ren und Diskursen. Der deutsche Bildungsbegriff und mit ihm die Praxis und
das Denken wie >Bildung« gedacht, hervorgebracht und betrachtet werden kann,
hatte diese Tradition aber bei weitem nicht immer.

»Bildung und bildungstheoretische Perspektiven sind und waren haufig mit dem
Anspruch verknilpft, (normative) Transformationen von Individuum und/oder
Gesellschaft hervorzubringen und kdnnen in einer Wissensgesellschaft tief ver-
strickt sein in Zurichtungen und machtvolle Bestrebungen« (Bergold-Caldwell
2020: 39f.).

Der klassische Bildungsbegriff, dessen Hochzeit in Deutschland von 1770 bis
1830 war, wurde im Nachhinein fiir seine utilitaristische Einhegung kritisiert
(vgl. ebd.: 42; Koller 2012: 10). Das Subjekt dieser Bildung war autonom gedacht,
es war unabhingig von Strukturen, Macht- und Klassenverhaltnissen. Die vor-
herige feudale Ordnung wurde im Grunde genommen von einer biirgerlichen
Bildungselite abgelst, deren Wissensorientierung und Universalisierung mit der
Hervorbringung der Moderne verkniipft war. Mit Begriindung der Aufklarung,
der Zuriickweisung Gottes und der Zentralisierung eines auf ein autonomes
Subjekt zentrierten Vernunftbegriffes, wurde >Bildung« als notwendige Voraus-
setzung, ja unhintergehbare Notwendigkeit zentralisiert, ohne die der moderne
Mensch nicht den Anspriichen einer aufgeklarten, modernen und herrschaftli-
chen Gesellschaft entsprechen konnte.
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»Erzogen zu werden und sich Bildung anzueignen, ist gesellschaftlich zu einem Zeit-
punkt als allgemeiner Anspruch formuliert worden, als der Bedarf an gebildeten
Subjekten mit der technologisch-6konomischen Entwicklung immer grofer gewor-
den ist« (Messerschmidt 2020: 115).

Zugange zu dieser so gedachten Bildung, fanden innereuropiisch lange Zeit
ausschliefSlich jene, die diese gesellschaftliche und biirgerliche Autonomie her-
vorbringen und verkorpern konnten: Ausgenommen waren arme Menschen,
Menschen mit Behinderungen und meistens Frauen. In Bezug auf auflereuropi-
ische Personen, entwickelt der Bezug auf>Bildung«aber eine viel weitreichendere
Herrschaftsordnung: Sie schuf eine fast messbare Entfernung zwischen bildbaren
und vernunftbegabten Subjekten und jenen, die nicht als solche gedacht waren,
die sich einer solchen Verniinftigkeit scheinbar nicht (einfach) erméchtigen konn-
ten. Dennoch lie8 der Bezug auf die Chance erzogen und gebildet zu werden die
Moglichkeit offen genau hier ein Tor fiir die Kolonisierung zu erschaffen.

Wihrend also innereuropdisch Aufklarung und Bildungsphilosophie eine
Hochzeit erfuhren, und feudale Positionen teilweise verdndert und abgeldst
werden konnten, war auch der Kolonialismus und der transatlantische Ver-
sklavungshandel in seiner vollen Bliite im Gange. Die Gleichzeitigkeit, die von
einigen als »Ambivalenz der Moderne« (Zygmunt Bauman) oder »Dialektik der
Aufklarung« (Horkheimer/Theodor W. Adorno) bezeichnet wurden, wird von
vielen de-, post- und antikolonialen Theoretiker:innen als Gewalt der Moderne
oder als die Schattenseite der Moderne betrachtet. Messerschmidt hilt mit
Bezug auf Thompson zurecht fest: »Die moderne emanzipatorische Bildungser-
zdhlung lasst sich [...] als koloniales Konzept verstehen« (Thompson 2016, zit.
n. Messerschmidt 2020: 117).

Hervorstechend ist vor allem, dass die technologisch-okonomische Ent-
wicklung durch die koloniale Produktion verwertbarer Kérper hervorgebracht
wurde. Besonders der Dreieckshandel (versklavte Menschen werden gegen
Giiter eingetauscht) trug fiir Europa in besonderem Mafle dazu bei, Prozesse der
Modernisierung und 6konomisch-technologische Entwicklungen zu verwirk-
lichen. Zugespitzt formuliert konnte man sagen, die Produktion verwertbarer
Schwarzer Korper hat erst die Moglichkeit einer modernen emanzipatorischen
Bildungserzéhlung« geschaffen, wenn die Dialektik dieser historischen Gleich-
zeitigkeit in Betracht gezogen wird. Nur aufgrund der hiufigen Auslagerung
menschenverachtender (Lohn-)Arbeit an deklassierte, vergeschlechtlichte und
rassifizierte Andere (auch innerhalb Europas (vgl. dazu Robinson 1983)) unter
menschunwiirdigen Bedingungen, konnte fiir einige in Europa eine Bedingung
der gesicherten Existenz geschaffen werden, die es erlaubte, den eigenen Bil-
dungsaspirationen nachzugehen und Bildung gleichzeitig als Distinktionsmo-
ment zu nutzen.
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»Bildung«ist aber noch in einer anderen Weise als koloniales Konzept zu ver-
stehen, niamlich dort, wo sie mit einem westlich-imperialistischen Uberlegen-
heitsnarrativ in den ehemalig kolonisierten Lindern zur Anwendung kommt.
Nicht nur Edward Said (2008) und Vanessa Andreotti (2011) haben auf diese
Sachverhalte hingewiesen, vielmehr haben sie mit theoretischen Konzepten wie
»Institutional Suffering« (Andreotti 2011) und »Othering« (Said 2008) auf die
ideologische Verbindung zwischen Kulturproduktion, Bildung und dem poli-
tischen Charakter von Gesellschaften verwiesen und, wie Castro Varela (2007)
festhalt: »es ist gerade die Unsichtbarkeit dieser Beziehung, die diese fiir die
ideologischen Arenen so niitzlich macht« (Castro Varela 2007: o. S.).

Die Kolonialitit der Bildung lasst sich also folgendermafien beschreiben:
Einerseits stellt sie einen Stiitzpfeiler imperialistischer Eingriffe in Lander
des globalen Siidens dar, in die auch die kulturelle Produktion inbegriffen ist;
andererseits wurde gleichzeitig iiber die historische Objektivierung nicht-wei-
3er Koper deren nicht nur symbolischer Ausschluss aus der Intelligibilitat von
»Gebildetsein« hervorgebracht. Beide Seiten sind dadurch gekennzeichnet, Mog-
lichkeiten der Erkenntnis zu generieren und die Kontrolle iiber Ressourcen aus-
zuiiben.

Quijano beschreibt die Kolonialitit der Macht als einen anhaltenden Kampf
um die Kontrolle der Ressourcen. Heute sind nicht nur Bildungsvorstellungen,
-inhalte, die Art und Weise der Vermittlung und ihre Verwendung von eurozen-
trischen Inhalten geprigt, auch die historische Schuld und Verwicklung wird in
Bildungsinstitutionen wie der Schule wenig erwahnt (vgl. Vogel 2020). Dartiiber
hinaus wird im Schulbuch auch héiufig eine Reprasentation der >Anderen« vor-
genommen, die die koloniale Differenz noch stirker festlegt und zudem euro-
zentrisch erfolgt (vgl. Dulko/Namagalies 2014).

Orte der Bildungskolonialitat

Die Kolonialitét der Bildung ist also als ein anhaltendes Machtgeflecht zu betrach-
ten, das auf der Ebene von Strukturen, Verhdltnissen und Subjekten wirkt und
eine materielle ebenso wie diskursive Wirkung entfaltet, wie ich in den folgenden
Beispielen darstellen mochte:

I.  die Darstellung der »Anderen« im deutschen Schulbuch;

II. die Entnennung der eigenen Verstrickung und
III. die Bildung der »Anderenc.
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Die Darstellung der Anderen

Wie Bildung in Verbindung mit Kolonialitit/Kolonialismus steht, lasst sich sehr
gut anhand von Medien zeigen, die im Bildungsbereich Verwendung finden.
Schulbuchforschung ist daher exzellent geeignet, um einerseits eigene nationale
Darstellung herauszustellen und andererseits Diskurse zu explizieren, die ein
diskursiv-kulturelles »Othering« (Said 2003 [1978]/Spivak 1985) vornehmen.
Mutlu Ergiin-Hamaz hilt fest, dass wiahrend der Kolonialzeit, das von Spivak
(1985) und Said (2003 [1978]) beschriebene Othering auf der kulturellen und
politischen Ebene stattfand, mit dem Ziel, das »koloniale Subjekt« (Ergiin-Hamaz
2016: 24) als Inferiores hervorzubringen.

»Dieses Othering;, J"Andersmachenc«inferiorisiert das koloniale Subjekt, wodurch es
den Kolonisator_innen erlaubt ist, das eigene »Selbst« als iberlegen definieren zu
konnen. Die Prozesse des »Othering;, des »Andersmachen« fanden auf einer kultu-
rellen Ebene statt; das imperiale Projekt wurde durch Kultur ausgelbt (vgl. Said
1978)« (ebd: 24).

Die kulturelle und politische Veranderung der kolonisierten Subjekte bewirkt
gleichzeitig eine Hervorbringung der weiffen oder européischen Kultur. Ergiin-
Hamaz halt daher fest: »Es konnte daher argumentiert werden, dass sich die euro-
pdische Kultur in dieser Phase durch Rassifizierung in eine »rassische« Kultur
transformierte« (ebd., Herv. D. B. C.).

Diese Inferioritat, und implizit auch die Transformation in eine >rassische
Kultur< durch Prozesse des Otherings, analysieren auch Astride Velho und
Oscar Thomas-Olalde (2011) auf zwei Ebenen: Einerseits geht es mit Bezug auf
Said (2003) um hegemoniale Diskursproduktionen, anderseits unterscheiden sie
eine Subjektproduktion, die sich psychoanalytisch an Lacan orientiert und die
mehr die Notwendigkeit des >Anderen<in der Konstitution des Selbst adressiert.
Letztere wird von Gayatri Spivak in ihrer Analyse des Othering genutzt, um
zu zeigen, dass iiber eine kultur-politische auch eine psychosoziale Form des
Veranderns von statten geht. Velho und Thomas-Olalde sprechen von einem
»rassistischen Dispositiv« (2011: 37), das genau wie Vergeschlechtlichung und
heterosexuelles Begehren als Machtformation und Matrix (Butler 2001) in die
konstitutive Subjekt-Werdung hineinwirkt. Beide Wirkweisen des >Othering«
(iber Diskurse und Manifestationen in Dispositiven) finden sich in Schulbii-
chern wieder, auf die ich in den folgenden Argumentationen eingehen mdchte.

Schulbiicher sind, laut Macgilchrist und Miiller (2012), besonders gut geeig-
net, um eine Verdnderung in der Diskursproduktion zu betrachten. In ihrem
Text »Kolonialismus und Modernisierung. Das Ringen um >Afrikac bei der
Schulbuchentwicklung« analysieren sie die Diskursproduktion und Darstel-
lung von >Afrika< im deutschen Schulbuch. »Schulbiicher sind in Deutschland
Medien, die an der Schnittstelle von Politik, Piddagogik, Wissenschaft und
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Wirtschaft entwickelt werden. Sie sollen politische Richtlinien wie Kerncurri-
cula und deren Vorstellungen davon, welches Wissen am wertvollsten ist, ange-
messen erfiillen« (ebd.: 195). Wie ein Schulbuch zustande kommt, hingt den
Autor:innen zufolge an unterschiedlichen und vielfachen Faktoren - wie zum
Beispiel die Notwendigkeit auf dem neusten wissenschaftlichen Stand zu sein,
dabei scheint aber eine Komplexitdtsreduktion notwendig, um unterschiedli-
chen Themen im Umfang der Seitenzahlen gerecht zu werden. Die Autor:innen
halten fest, dass es zwar - auf dem Hintergrund hiufig geiibter Kritiken, zu
einer Verinderung im »AfrikaBild« (ebd.) im untersuchten Schulbuch kommt,
dass aber die Gegeniiberstellung: >Tradition« und >\Moderne« nach wie vor beste-
hen bleibt.

Thre Analyse fithren sie auf fiinf Kritikpunkte zuriick, die sich zwischen fol-
genden Punkten bewegt: »Afrikac wird als Gegenbild zu Europa konstruiert,
»Afrikaner_innen werden als passiv und Européder_innen als aktiv dargestellt,
»Afrikanische Perspektiven und Stimmen werden in Schulbiichern kaum behan-
delt«; Opfergruppen werden vor allem in Geschichtsbiichern haufig homogen
dargestellt und »Koloniale Deutungsmuster werden fortgesetzt, unter anderem
in den verwendeten Termini« (ebd.: 196 f.).* Sie halten jedoch einschrinkend
von vornherein fest: »Afrika wird sowohl in den Lehrpldnen als auch in den an
diesen Lehrplinen orientierten Geschichtsschulbiichern fast ausschliefllich im
Zusammenhang mit europdischen Ereignissen erwédhnt« (ebd.: 198). Das beu-
tet im Umkehrschluss: die eigene Geschichte »Afrikass, reichhaltige Kulturen,
technologische Erfindungen, Sprachen, ein Vorkoloniales >Afrika« finden nur
unzureichend Eingang in das untersuchte Geschichtsbuch. Die sehr verdienst-
volle Auseinandersetzung der Autor:innen zeigt in allen oben angesprochenen
Kritikpunkten einen Wandel in der Darstellung — zumindest im untersuchten
Medium. Was jedoch bestehen bleibt: ist die Gegeniiberstellung von Modernitat
und Traditionalitat.

Genau in diesem Moment liegt das, was Quijano als »Kolonialitit der Macht«
bezeichnet hat. Die Gegeniiberstellung von Tradition und Moderne, ihr Hinwir-
ken in wirtschaftliche und 6konomische Strukturen sowie in die Méglichkeiten
Erkenntnis zu generieren und dabei als intelligibler Produzent dieser Erkennt-
nis wahrgenommen zu werden, findet mit dieser Gegeniiberstellung ein jdhes
Ende und wird einseitig auf Seite der Européer:innen verortet. Das Beispiel zeigt
eine diskursive Form des »Othering«, wie sie oben mit Bezug auf Said verdeut-

4 Obwohl sich weitere Kritikpunkte anschliefen lieflen, beispielsweise die Darstellung der
Kontinuitit (Zimmerer/Bechhaus-Gerst 2013) die Frage nach Raubkunst (Sarr and Savoy
2019) die Frage nach Erinnerungspolitik (Aikins 2004) und die Frage nach Reparationszah-
lungen und der eigenen nationalen Verwicklung (und das ist keine abgeschlossene Liste)
fokussieren die Autor:innen diese Kritikpunkte und beschreiben den Wandel in der Schul-
buchproduktion hinsichtlich der genannten fiinf Faktoren.
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licht wurde. Angesprochen wurde aber auch die psychosoziale Wirkweise eines
Otherings, wie sie oben mit Bezug auf Spivak kurz expliziert wurde.

Die Entnennung der eigenen (anhaltenden) Verwicklungen

Mit der aufgezeigten Diskursentwicklung im Schulbuch geht noch ein weiteres
Phanomen einher: Die Entnennung der eigenen Verwicklung. Wenn der Koloni-
alismus und seine Folgen in Schulbiichern aufgegriffen werden, so werden im
besten Falle die Taten beschrieben, die unter kolonialer Herrschaft vorgenommen
wurden. Wie Macgilchrist und Miiller (2012) beschreiben, werden die Téter:innen
dabei aktiv beschrieben und die Afrikaner:innen passiv. Das zeigt eine ambiva-
lente Aufarbeitung der Geschichte: Weder findet die koloniale Kontinuitét in all
ihren Auswirkungen entsprechende Ausarbeitung noch wird die gleichrangige
Subjekthaftigkeit in ihrer Geschichte und Kontinuitit verdeutlicht. Trotz der
Darstellung von kolonialen Gréueltaten, ist es damit noch immer moglich, die
Geschichte als abgeschlossene zu verdeutlichen, die jetzt von weif-positionier-
ten reflektierten Subjekten bewusst bearbeitet wird. Afrikaner:innen sind darin
entweder passiv, wiitend oder aggressiv: Aufkeinen Fall werden sie so dargestellt,
dass es eine ebenbiirtige Auseinandersetzung gibt.

Mit dieser Perspektive mochte ich auf die Subjektebene und -produktion zu
sprechen kommen: Die auf der einen Seite ein reflektiertes, sich selbst vergewis-
serndes weiffes Subjekt schafft, das in Abgrenzung zu - aber immer in Bezug
auf — das Schwarze Subjekt hergestellt wird. Besonders in Bildungskontexten
kommt diese Selbsterschaffung zustande und belédsst das Schwarze Subjekt an
seinem inferioren, abhéngigen Platz. Verdeutlicht ist damit die oben angespro-
chene Macht der Matrix, die sich auf individueller Ebene entfaltet, aber auch
auf struktureller Ebene seine Wirkung duflert. Die schwere Aufgabe, die eigene
weifSe Subjektivierung durch die Brille und anhaltende Kolonialitét zu betrach-
ten, ist nicht einfach zu erfiillen und in erster Linie auch schwer auf der indivi-
duellen Ebene zu lésen.

Die Bildung der Anderen

Ein weiteres Moment, wie die »Kolonialitat der Bildung« wirkt, ist darin zu sehen,
welche Bildungsinhalte, -méglichkeiten und Selbstverstdndnisse vor dem Hin-
tergrund einer europdischen Bildungsexpansion in Landern des globalen Siidens
wirken. Vor allen Dingen gilt es herauszustellen, welche Verstrickungen die euro-
péische Bildungsexpansion auf Lander des globalen Stidens hatte und welche
Kontinuititen sich darin zeigen, dass Ausbildungs- und Schulabschliisse einen
geringeren Wert haben gegeniiber européischen Abschliissen. Obwohl>Bildung:
einen sozialen wie finanziellen Aufstieg verspricht, erweist sich das Versprechen
in postkolonial gepragten Landern als ausgehohlt, wie ich mit Bezug auf Céline
Barry (2017) diskutieren mochte. In ihrer Studie »Auf der Suche nach dem Gliick
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der gebildeten Frauen. Eine Grounded Theory zum Verhiltnis von Frauenbe-
wegungen, Bildung und Rassismus im postkolonialen Dakar, diskutiert Barry
diese uneingeldsten Bildungsversprechen und wie Frauen, die sich politisch in der
Frauenbewegung in Dakar engagieren, damit umgehen. Sie stellt die Frage, was
sich diese Frauen erhoffen. Mit einer theoretischen Rahmung die sich auf Sara
Ahmeds (2010) Analyse des Gliicksversprechen bezieht und einer Sozialstruk-
turanalyse kann sie zeigen, dass das, was mit >Bildung« versprochen wird, nicht
eingelost wird: Im Gegenteil — die Diplome, die die Frauen erreichen kénnen,
sind gegeniiber anderen Diplomen minderwertig und die Chance, nach dem
Diplom eine entsprechende Arbeit zu finden, ist auch schwach ausgeprigt (vgl.
ebd.). Dartiber hinaus sind die Aufstiegsmoglichkeiten, die es gibt, tief verstrickt
in neokoloniale Ausbeutungen derer, die sich diese Bildung nicht leisten kénnen.
Es handelt sich also um ein Gliicksversprechen, das ambivalent und politisch
zumindest konflikthaft besetzt ist.

Wie sich aber verstehen ldsst, wie und warum sich diese Frauen auf den
Weg begeben und mit dieser Ambivalenz umgehen, arbeitet Barry heraus. Sie
folgt hier einer Bloch’schen Relektiire des »Prinzips Hoffnung« (Bloch 1985).
Bildungsaufstiege lassen in diesem Moment drauf hoffen, eine »andere Frau« zu
sein und andere Wege zu gehen als die, die fiir Frauen méglich waren. Bildung
hilt in diesem Moment ein Freiheitsversprechen bereit, in dem die soziale Frage
nicht mehr thematisiert wird (vgl. ebd.). So hilt Barry fest:

»Meine Analyse zeigt, dass Frauenbewegungen, die im postkolonialen Zusammen-
hang Bildung als einzig gangbaren Ausweg verstehen, gesamtgesellschaftliche
Emanzipation [...] konterkarieren. Erstens weil das Modell der »gebildeten Frau« auf
Normen aufbaut, die kolonial und patriarchal gepragt sind und afrikanische Frauen
rassifizieren und vergeschlechtlichen; zweitens, weil es neokoloniale Produktions-
zusammenhange unterstitzt, die afrikanische Frauen strukturell benachteiligen«
(ebd.: 14).

Die strukturelle Benachteiligung afrikanischer Frauen im Bildungssystem kommt
zustande, weil nicht nur die Inhalte, die sie mitbringen, in diesem Bildungssystem
weniger Ansehen haben, sondern auch ihre Diplome weniger wert sind (vgl. ebd.)

Barry unterscheidet, warum und wie sich eine Bildungs-Ideologie entwickelt
hat, die das weiffe westliche Subjekt als gebildetes hervorbringt, dem sich die
Frauen anndhern missen - aber nie ganz als solche wahrgenommen werden.
Sie fithrt aus:

»Anhand der Untersuchung der kolonialen ldeologie des Buches, die Europaer:in-
nen seit Kolonialzeiten dazu aufruft, »Afrika das Buch zu bringen, um es zu entwi-
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ckelne, zeige ich, dass das tubaab® Buch zivilisatorische Normen des Menschseins
transportiert: Erst wenn eine Person liest (als Metonymie fiir »gebildet, »diplomiert:
sein), wird sie als Mensch anerkannt« (Barry 2017a: 22).

Barry zeigt, subjektivierungstheoretisch (mit Riickgriff auf Judith Butler), inwie-
fern und wie eine »tubabees« (ebd.: 324) durch die Nahe zu Buchkultur entsteht
und sie kann damit aufzeigen, »dass rassifizierte Kategorien (Schwarz/tubaab)
prozessual sind: Postkoloniale Grenzen entstehen« (ebd.).

Eine spezifische Art der >Bildung« zu haben, tréigt also in postkolonialen
afrikanischen Staaten, die noch dazu NGOisiert sind, dazu bei, Subjektivie-
rungen hervorzubringen, in denen es um eine Uberwindung des >Unbelesenenc
und damit >Traditionsverhafteten« geht, die wiederum durch Hilfsprogramme
unterstiitzt wird. Die senegalesischen Frauen werden damit in eine spezifi-
sche Situation subjektiviert: Die Nahe zu Bildung wie sie von tubaab inszeniert
wurde, kann auch die Nédhe zu dieser Kategorisierung bedeuten und die Frauen
mit einer Art Verlust konfrontieren. Anderseits bedeutet aber die Ablehnung
dieser (hdufig auch neoliberalen) Bildungswege und -strukturen, die auch dazu
beitragen, strukturelle Unterschiede zu verstetigen, den Verzicht auf die Mog-
lichkeit, ein anderes Leben zu leben. Die Frauen stehen - so verstehe ich Barry
- vor einer Situation des doppelten Verlustes, dem sie manchmal mit Gratwan-
derung, Eigensinn und Widerspriichen begegnen.

»Nicht-Konformitat und Ungehorsam gegeniiber tubaabité manifestiert sich etwa,
wenn Schwarze Frauen angesichts vielschichtiger, zwischen Modernismus und
Traditionalismus verhafteten Anrufungen Wege suchen, finden und gehen, die
sich nicht mit bindren Kategorien wie Schwarz/tubaab, belesen/nicht-belesen
beschreiben lassen. Zum Beispiel beherrschen viele mehrere Sprach- und Schrift-
systeme gleichzeitig und kultivieren dariiber hinaus oralité (miindliche Uberliefe-
rung)« (ebd.: 325).

Barry zeigt, wie etwas Neues entsteht in der stetigen Auseinandersetzung mit
den Fragen der Macht und im Zusammenleben mit Strukturen der Kolonialitét.
Dieses Neue entfaltet jedoch nur begrenzt eine Wirkung auf Ungleichheit, die in
Verhiltnissen der Kolonialitét festgezurrt sind. »Zusammenfassend ist festzuhal-
ten, dass Bildungspolitiken weniger zum Gliick afrikanischer Frauen beitragen
als [...] mehr zur [...] »(Re-)organisation von Kapital« (ebd.: 332). Sie pladiert
deshalb dafiir, die soziale Frage erneut starker in den Fokus zu riicken und sie
auch mit Bildungsfragen zusammen zu diskutieren.

5 Das ist auf Wolof die Bezeichnung fiir »den Kolonisierer< (Barry 2017b). Der Begriff wurde
von Barry sehr facettenreich aufgegriffen und zeigt meines Erachtens sehr gut, wie Koloni-
alitdt ihre Macht in Verbindung mit Kultur, Strukturen und Subjekten etablieren kann.
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Dekolonisierung der Bildung aus einer Schwarzen feministischen
Perspektive

Die aufgefiihrten Beispiele zeigen jeweils, welche koloniale Kontinuitét »Bildung«
auf den unterschiedlichen Ebenen entfalten kann. Die folgenden Schlaglichter
der Dekolonisierung sind zunichst nur als Punkte zu verstehen, die nach wie vor
die Frage des »Wie dekolonisieren?« adressieren. Beginnen méchte ich mit dem
Vorschlag von Walter Mignolo, der einen »epistemischen Ungehorsam« (2019)
in Praxen des Alltaglichen vorschldgt und verdeutlicht, dass die eurozentrische
Erkenntnisweise nur durch bestindiges Hinterfragen und Hintergehen derselben
erfolgen kann. Dies bedeutet vor allem die Anerkennung und das Kennen und
Benennen der Geschichte, auf deren Hintergrund sich Strukturen und Verhilt-
nisse gebildet haben. Neben der Beseitigung (neo-)kolonialer Ungleichheiten
in Bildungsstrukturen, die auf kolonialen Strukturen aufbauen, bedarf es eines
Umdenkens vor allem darin, wie wir »Erkenntnis« denken und benennen.

Es bedeutet zudem eine radikal unterschiedliche Situierung (global und
lokal) anzuerkennen und das bestindige Nachwirken der Geschichte in diese
Situierung zu verstehen. Es bedeutet, wie Christina Sharpe (2016) verdeutlicht,
den Kolonialismus und den transatlantischen Versklavungshandel als weiterhin
wirksame, unabgeschlossene Geschichte zu interpretieren; Auswirkungen auf
kapitalistisch-rassifizierte und vergeschlechtlichte Strukturen in Augenschein
zu nehmen und zu betrauern. Wichtig ist es dabei, das »Weathering« (Sharpe
2016) - so verstehe ich Sharpe -, also auch Atmosphéaren, Emotionen, Umgangs-
weisen, Bezugnahmen und vieles mehr, zu beachten und diese als Phanomene
wahrzunehmen, die in der (post-)kolonialen Welt und Versklavung noch immer
Wirkung entfalten. Sie miissen durch »Wakearbeit« — also durch Arbeit im Kiel-
wasser dieser Historie — als nach wie vor betrauerbare Auswirkungen angespro-
chen werden. Es geht darum zu verdeutlichen, was passiert ist und die Wirkwei-
sen heute als bestimmendes Element in Gender-Racialist-Capitalist Strukturen
anzuerkennen und Schwarzes Leben in diesen Facetten wahrzunehmen. Ein
»Care for Live« mit der Trauer um die Toten zu verbinden und mit einer dekolo-
nialen Liebe als Verbundenheit und Gefiihl fiireinander zu arbeiten.

Situiertheit darin zu reflektieren, bedeutet, die Frage nach einem postko-
lonialen Belonging - das sich quer zu ganzheitlichen Identitatsangeboten stellt
- neu zu verhandeln. Es bedeutet, der Briichigkeit einer weiffen Situierung nach-
zugehen und zu fragen, wie und warum das Schwarze Subjekt einer Etablierung
eigener Identititsentwiirfe und der Abgrenzung dient. Nur {iber die miihevolle
Arbeit dieser Infragestellung, die auch der Aufrechterhaltung eurozentristi-
scher Bildungsnarrative und ihrer Einbindung in (neo-)liberale Strukturen
dient, kann ein dekolonialer Umsturz erfolgen.

Bildung und Erkenntnis miisste dann mehr - so meine Hoffnung - von
der Exterioritdt ausgedacht werden, von Menschen, die nicht unmittelbar in
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hegemonialen Zusammenhingen leben und denken, um tatsachlich nachhal-
tige Anderungen zu produzieren. Weif3-zentrische Institutionen (Auma 2022)
konnten so als solche sichtbar gemacht werden und ihre Zentrierung verandern.

Zentral wird es hierbei sein, die soziale Frage in den Vordergrund von Bil-
dungsfragen zu riicken, denn letztlich sind diese eingelagert in die 6konomi-
schen Strukturen der Ungleichheit westlicher Bildungsokonomien, die nach
wie vor unser Weltverhéltnis pragen. Wenn wir Bildung dekolonisieren wollen,
miissen wir all diese Ebenen berticksichtigen.
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Denken und Fihlen sind konstitutive Teile von dem, was Denise Bergold-Caldwell in
dem vorherigen Beitrag unter dem Stichwort »Bildung« diskutiert. Saphira Shures poe-
tisch nachdenklicher Beitrag lasst sich hier als ein Pladoyer dafir lesen, insbesondere
die Aspekte des Fihlens und Empfindens wieder starker in den Diskurs zurlickzuholen,
nachdem diese — nicht zuletzt durch die westeuropaischen Aufklarungsbewegungen —
von Aspekten der Bildung und des Denkens« gewaltsam getrennt wurden. Rassismuskri-
tische Empfindungsfahigkeit und migrationsgesellschaftliche Herzensbildung sind zwei
Figuren, mit denen sie uns zum Weiterdenken und -fihlen anregt.

Decolonize Denken und Fuhlen

Rassismuskritik als Theorie und Praxis der Analyse-
und »Empfindungsfahigkeit«

Saphira Shure

Wenn Rassismuskritik (Mecheril 2004; Melter & Mecheril 2009) als eine Theorie
und Praxis verstanden werden kann, um die Gewordenheit, die Reichweite, die
Spuren und die Beharrlichkeit rassistischer Unterscheidungslogiken zu analysie-
ren und zu verdeutlichen, sie etwa in eine Sprache oder in Sprachen zu bringen
sowie als eine Haltung oder Perspektive, die mit Blick auf Rassismus sensibel
macht fir die eigene »Empfindungsfahigkeit« (Biko, zit. n. Woods 1979) und
die »Empfindungsfahigkeit« anderer Menschen, dann geht es um sowohl eine
Reflexion als auch um eine Transformation des Denkens und Fiihlens. Mit einem
solchen Verstindnis kommen also zwei Bereiche zusammen, die im Lauf der
Geschichte, als Kolonialgeschichte, immer wieder zertrennt wurden: die Analyse
und das Empfinden, der Geist und der Korper, die Vernunft und die Affekte.
Diese Idee von Rassismuskritik liegt mir nahe, weil darin Rassismuskritik in
einem hohen Mafle durch den Anspruch der Analyse, der theoretischen Ausei-
nandersetzung, dem Infragestellen, der Selbstreflexion, ja eben einem bestimm-
ten Modus der Kritik getragen ist — als eine »Herausforderung fiir das, was ist«
(Foucault 2005/1978, S. 41). Zugleich steht eine solche rassismuskritische Pers-
pektive auch fiir die Bedeutung von Gefiihlen, Emotionen, Empfindungen, Kor-
perlichkeiten, Affekten - sie steht fiir die Entwicklung und Kultivierung einer
»nicht narzisstischen Empfindlichkeit, [...] die Sensibilitit und Bewusstsein
umfasst« (Cicek, Heinemann & Mecheril 2014, S. 167). Es geht ihr also um ein
Begreifen im Sinne des Greifens, des Berithrtwerdens, es geht nicht allein um

110



den Kopf, sondern in eben diesem poetologischen Zugang auch um das Herz.
Es geht in diesem Verstdndnis zudem nicht um ein Rezept der Rassismuskritik,
sondern es geht gerade darum, sich »ohne Garantien« (Spivak 2004) dem zu
iiberlassen, was der analytische und (selbst-)kritische Blick auf die historischen
Bedingungen des (eigenen) Deutens, Handelns und Fiihlens mit sich bringt.

In essayistischen Episoden - in Bruchstiicken — werde ich auf den folgenden
Seiten einige Gedanken zu diesem Verstindnis von Rassismuskritik darlegen.
Auch die Verbindung zur Padagogik bekommt darin einen Platz. Ich lege meine
Gedanken in keinem Fall resiimierend oder abschlieflend dar, sondern ich ver-
stehe die Episoden eher als beginnend, vielleicht anstoflend. Darin kommt zum
Ausdruck, dass ich auch nach einigen Jahren der Beschiftigung mit der ras-
sismuskritischen Perspektive immer wieder das Gefiihl habe, mich am Anfang
zu befinden, eher Fragen und Unsicherheiten zu haben, als auf Klarheiten und
Sicherheiten zuriickgreifen zu kénnen. Vielleicht trifft dies auch den Kern der
Sache. Vielleicht ist gerade dies ein Anliegen und Ziel der Rassismuskritik. Mir
sagt diese Idee zu, ich finde sie produktiv und hoch padagogisch, aber sicher bin
ich nicht. Fraglos werde ich in diesem Text aber hier und da eine Sicherheit per-
formen, um einen »Ort« zu haben, aus dem ich sprechen kann (vgl. Hall 1999).

Rassismus, Empfindlichkeit und Empfindungsfahigkeit

»Unser groftes Anliegen ist die Befreiung der Schwarzen — der Mehrzahl der
Sudafrikaner —, und obwohl wir fir die Errichtung eines Landes arbeiten wollen,
in de[m] alle Menschen freie und willkommene Burger sind — weifle ebenso wie
[S]chwarze —, missen wir uns auf das konzentrieren, was den Schwarzen am meis-
ten bedeutet. Also sind wir in diesem Stadium hauptsachlich mit der schwarzen
Empfindungsfahigkeit beschaftigt, nicht mit der weiSen Empfindlichkeit«

(Biko, zit. n. Woods 1979, S. 27-28).

Der Journalist Donald Woods gibt diese Worte des stidafrikanischen Biirger-
rechtlers Steve Biko in der Biografie »Steve Biko. Stimme der Menschlichkeit«
wieder. Er schildert uns Leser*innen damit die Antwort Bikos auf eine scharfe
Kritik an den Perspektiven und Aktionen der Black-Consciousness-Bewegung,
die auch Woods selbst in seine erste Begegnung mit dem Biirgerrechtler hinein-
tragt: »Heute habt ihr diese Black Consciousness bei euren Schwarzen erreicht;
wie wollt ihr sie morgen bremsen? Wie wollt ihr sie davon abhalten, daf sich
das in schwarzen Rassismus oder Weiflenhaf3 verwandelt?« (Woods 1979, S. 27)
Biko, als eine zentrale Stimme der Bewegung, die gegen das stidafrikanische
Apartheitsregime kampft, wird tiber die Fragen von Woods mit dem Vorwurf
oder der Sorge konfrontiert, iber die Betonung des Schwarzen-Selbstbewusstseins
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letztlich mit Gewalt gegen Gewalt — mit Hass gegen Hass — anzugehen. Wie wollt
ihr — sehr wahrscheinlich meint Woods hier die Anfiithrer*innen der Bewegung -
verhindern, so lassen sich die Fragen deuten, dass dieses Selbstbewusstsein eine
gewaltvolle Kraft entfaltet?

Wie Biko auf diese Fragen reagiert, ist mit Blick auf den damaligen Kon-
text und zugleich mit Blick auf die rassistischen Verhiltnisse der Gegenwart
bemerkenswert. Auch Woods erkannte das Besondere darin, gibt er doch die-
sem Gespriach zwischen ihm und Biko einen zentralen Platz zu Beginn seines
Buchs. Uber dieses Gesprich lernt er selbst ihn kennen und dariiber begegnen
auch wir als Leser*innen dem Biirgerrechtler und seinen Perspektiven auf den
Befreiungskampf. Biko geht in seiner Reaktion auf Woods Fragen nicht in die
Verteidigung und Legitimierung einer spezifischen >Gegengewalt« fiir einen
bestimmten Zweck, sondern er verschiebt die Aufmerksamkeit: »Weil es keine
negative, hassende Sache ist. Es geht um ein politisches schwarzes Selbstbe-
wusstsein, das keinen Haf3 beinhaltet« (Biko, zit. n. Woods 1979, S. 27). Es gehe
in dem Kampf um die Befreiung nicht um den Hass gegen Weifle, sondern um
die Aufmerksamkeit fiir den Rassismus und damit fiir diejenigen, die Rassismus
erfahren, deren Wiirde und Unversehrtheit zerstort, beschadigt oder in Gefahr,
deren Leben und Koper bedroht sind. »Unser grofites Anliegen ist die Befrei-
ung der Schwarzen« (Biko, zit. n. Woods 1979, S. 27) und diese Befreiung brau-
che »dieses Stadium« der Fokussierung auf »schwarze Empfindungsfahigkeit«
(ebd.), auf das, »was den Schwarzen am meisten bedeutet« (ebd.).

In ihrem biografischen Essay »Vom Dazwischen-Sitzen und Daneben-Be-
nehmen. Uber Erwartungen, Rassismus und weifle Empfindlichkeiten« iiber-
setzt Pia Thattamannil (2012) die Gedanken Bikos fiir den bundesdeutschen
Kontext und mit Bezug auf die Erfahrung von Alltagsrassismus (zu Alltagsras-
sismus auch Essed 1990; Leiprecht 2001; Velho 2016). Sie ruft die Strategien des
antirassistischen Netzwerks Kanak Attak' in Erinnerung: »Es war befreiend
zu sehen, dass Kanak Attak das selbstverstandlich geglaubte Recht von weiflen
Deutschen, Geanderte zu bezeichnen und unter Beobachtung zu stellen, einfach
umkehren« (Thattamannil 2012, S. 176). So stellt Kanak Attak etwa die Frage der
eigenen Integrationswilligkeit und Integrationsfahigkeit an weifle Kélner*in-
nen und konfrontiert den dominanzkulturellen Kontext (Rommelspacher 1998)
auf diesem Weg mit einer >gewohnten« alltagsrassistischen Rhetorik. Neben
Reaktionen der Entriistung ist in solchen Situationen nicht selten der Vorwurf
eines »umgekehrten Rassismus« (Thattamannil 2012, S. 176) ein Thema. Mit
Blick auf diesen Vorwurf bringt Thattamannil Bikos Perspektive ein: »Wenn
Gruppen [...] oder Einzelpersonen Machtverhéltnisse kritisieren, dann geht es
nicht darum, [...] wie sich weifle Deutsche[] dabei fithlen, kritisiert zu werden«
(Thattamannil 2012, S. 177). Und sie stellt die Frage nach der Aufmerksamkeit

1 Dazu etwa: www.kanak-attak.de/ka/about.html.
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im Kontext von Rassismus: »Statt dariiber nachzudenken, wie weifle Deutsche
etwas empfinden konnten, finde ich es viel wichtiger und niitzlicher, endlich
einmal auf die eigenen Empfindungen, die durch alltdglichen Rassismus in
Deutschland geprigt wurden, acht zu geben« (ebd.). Wichtiger und niitzlicher
fir die Veridnderung der gesellschaftlichen Verhiltnisse, so verstehe ich ihre
Worte, ist eine Abkehr von der Beschiftigung mit »weiflen Empfindlichkei-
ten« (ebd., S. 176). Es braucht ein offenes und vielleicht auch »schonungsloseres«
Sprechen iiber Rassismus sowie dariiber, wie die eigenen Empfindungen davon
geprégt sind (vgl. ebd., S. 178).

Im englischen Original verwendet Woods in der Wiedergabe von Bikos Wor-
ten an beiden Stellen den Begriff »sensitivities«: »black sensitivities, not white
sensitivities« (Woods 1987/1978, S. 64). In der deutschen Ausgabe werden hin-
gegen die doch sehr unterschiedlichen Ubersetzungsméglichkeiten des Wortes
aufgegriffen: zum einen »Empfindlichkeiten« oder »Anfilligkeiten«, aber auch
»Sensibilitdten« und »Empfindsamkeiten« (etwa leo.org). Durch den Einsatz der
zwei verschiedenen Ubersetzungsweisen gelingt aus meiner Sicht ein iiberzeu-
gender Bezug zu Positioniertheit und Vulnerabilitit im Hinblick auf rassistische
Verhiltnisse. Der Begriff der »Empfindlichkeit« erméglicht auflerdem eine Ver-
schiebung von Deutungsmacht, insbesondere wenn wir den Hinweis auf Emp-
findlichkeit in einer rassismuskritischen Perspektive dominanterweise eher als
Praktik der Dethematisierung von Rassismus analysieren (Cigek, Heinemann &
Mecheril 2014, S. 151). »Weifle Empfindlichkeiten« kénnen so auch als Markie-
rung einer spezifischen, strukturell hervorgebrachten narzisstischen Empfind-
lichkeit (ebd., S. 167) verstanden werden, die dazu dient und eingesetzt wird, die
Aufmerksamkeit von Verhaltnissen der Privilegierung und Deprivilegierung
wegzuwenden. Ahnliches thematisiert Biko mit seiner Antwort und dem Auf-
ruf zum Fokus auf »schwarze Empfindungsfahigkeit« — im Widerstand gegen
die rassistische Ordnung geht es um den Blick auf die Verletzbarkeit und Ver-
letzlichkeit der Menschen, die rassistische Gewalt und Ausgrenzung erfahren.

Kritik (in) der Kritik

Je nach Kontext und Zeit kann die Auseinandersetzung mit »Empfindlichkeit«
und »Empfindungsfihigkeit« (Biko, zit. n. Woods 1979, S. 27) mit Blick auf Ras-
sismus anders strukturiert oder mit anderen Zielen verbunden sein. Wahrend
in Bezug auf Alltagsrassismus in Deutschland - etwa der stetigen Markierung
als nicht-zugehdrig (als Ausldnderin oder als mit Migrationshintergrund) - die
Verlagerung von den Zuschreibungen und Fixierungen einer natio-ethno-kul-
turellen Zugehorigkeit (Mecheril 2003) hin zu dem Sprechen iiber Rassismus
eben eine bedeutsame Verschiebung der Aufmerksambkeit sein kann, geht es in
anderen Zusammenhéngen um den Widerstand gegen einen rassistischen Staat.
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Auf der Spur der »Empfindungsfahigkeit« innerhalb rassistischer Diffe-
renzverhéltnisse greife ich in diesem Text auf die weitergetragenen Worte Steve
Bikos zurtick. Zugleich finden sich hier nur wenige Zeilen des Biirgerrechtlers,
der von dem siidafrikanischen Apartheitsregime am 12.09.1977 getotet wurde
(Woods 1979, S. 318). Bikos Worte zu wihlen, um Rassismuskritik und auch
Alltagsrassismus zu thematisieren, bringt fiir mich durchaus Spannungen und
Unsicherheiten mit sich. Es bringt mich an einen wichtigen Punkt im Hinblick
auf die Méglichkeiten und Unmdglichkeiten, die Vermessenheiten und Ange-
messenheiten der Rassismuskritik und vielleicht auch rassismustheoretischer
Uberlegungen im Allgemeinen: Um wen und um was geht es eigentlich, wenn
Rassismus oder Rassismen zum Gegenstand der Analyse und/oder der Kritik
werden? Welche Rolle spielen ganz unterschiedliche geografische, kontextuelle
und zeitgeschichtliche Positionierungen? Uber wen wird gesprochen? Wer pro-
fitiert wann und wovon? Wer profitiert nicht?

Die Verhiltnisse weltweit waren und sind in ganz unterschiedlicher Weise
durchzogen von rassistischem Denken, Fithlen und Handeln, von »gewdhnli-
chen« (Melter & Mecheril 2009), von an Rassekonstruktionen anschlieflenden
Unterscheidungen. So wie es »viele kontextspezifische, auch mikrokontextspe-
zifische Schwierigkeiten in der Thematisierung von Rassismus« (Mecheril 2017,
o. S.) gibt, so gibt es viele unterschiedliche Wirkungsweisen rassistischer Ver-
héltnisse und unterschiedliche Bezugspunkte, Praktiken und Effekte der Kritik
an diesen Verhiltnissen. Mit Biko und der Black-Consciousness-Bewegung geht
in diesen Text eine Perspektive ein, die zu duflern und fiir die einzustehen unter
Bedingungen eines rassistischen Regimes zu einer Bedrohung fiir das Leben von
Menschen geworden ist und auch zur Ausléschung von Leben gefiihrt hat. Die
Auseinandersetzung mit und die Kritik an rassistischen Verhiltnissen bringt
je nach Zeit, Ort, Positionierung, Geschichte ... einen sehr unterschiedlichen
Einsatz und bringt sehr unterschiedliche Gefahren mit sich.

Mit dem Blick auf Rassismus als allgemeines, globales Phanomen, kann die
Wirkung verbunden sein, all die verschiedenen Punkte und Geschichten quasi
gleichzusetzen, ihre je spezifischen und bedeutsamen Hintergriinde und Erfah-
rungen zu verbergen oder sogar wegzuwischen. Mit der Konzentration auf den
einen Punkt hingegen, auf die eine Geschichte, das eine Schicksal, die eine legi-
time Sprecherin, kénnen wichtige allgemeine Punkte und Geschichten in den
Hintergrund gestellt werden und moglicherweise wird jedes (Wider-)Sprechen
verhindert. Es geht um Rassismen in der Mehrzahl und unterschiedliche Aus-
pragungen, Formen und Entwicklungen rassistischer Differenz. Und wenn Ras-
sismus eine Differenzordnung ist, die differenzielle Subjektpositionen zuweist,
dann muss, in Anlehnung an Biko gesprochen, auch »Empfindungsfihigkeit«
differenziell gedacht werden. Es geht in einer rassismuskritischen Einstellung
aber zugleich um allgemeine oder grundlegende Kritik, allgemeine oder grund-
legende Analysen und Widerstandsformen. Diese Spannung nicht aufzulésen,
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sondern immer wieder in Erinnerung zu rufen, kann bedeutsam sein, um eben
keinem Rezept der Rassismuskritik anheim zu fallen. Und auch, um im Modus
der Kritik achtsam zu sein, auch Kritik (in) der Kritik zuzulassen.

Ich schreibe hier aus einer in vielerlei Hinsicht privilegierten Position. Ich
imaginiere mir fiir diesen Text Pddagog*innen, Erziehungswissenschaftler*in-
nen und interessierte Leser*innen, die zumeist in eher privilegierten Kontexten
als professionell Handelnde etwas anderes anstreben, als eine reine Reproduk-
tion der bestehenden, der etablierten Verhiltnisse von Macht und Differenz.
Euch als Leser*innen und wahrscheinlich mindestens rassismuskritisch Inte-
ressierte und mich selbst fasse ich in ein vorsichtiges, fragiles "Wir< und greife
eine wichtige Frage von Paul Mecheril auf: »Wie kdnnen wir [etwa] in der global
relativ privilegierten Region Mitteleuropas leben angesichts des Leidens, der
massiven Entrechtungs- und Missachtungserfahrungen in vielen Teilen der
Welt« (Mecheril 2017, o. S.)? Wie kénnen wir uns als Teil rassismuskritischer
Praxis verstehen, angesichts des »Leidens, der massiven Entrechtungs- und
Missachtungserfahrungen in vielen Teilen der Welt« (ebd.)? Wie kénnen wir in
dieser Position eine rassismuskritische Perspektive einnehmen, die allgemein
um die Relevanz einer Erkundung der Moglichkeiten weif3, nicht so sehr auf
rassistische Handlungs-, Erfahrungs- und Denkformen zuriickzugreifen (etwa
Mecheril & Melter 2010) und die versucht, diese Erkundungen der Moglich-
keiten zu stirken und zu intensivieren. Eine Perspektive, die zugleich einen
(selbstkritischen) Blick auf die spezifische rassistische Gewalt, je nach Zeit und
Ort, richtet. Innerhalb der Sensibilitat fiir Rassismen spielt eine Sensibilitat fiir
ganz unterschiedliche Ausprigungen von Rassismus eine Rolle, die mich in
ganz unterschiedlicher und auch in sich wandelnder Weise (nicht) betreffen.
Rassismuskritik ist deshalb auch immer eine Vergewisserung iiber das eigene,
von Rassismen vermittelte Fiithlen, das stets verunsichert bleibt.

Uber die gesellschaftliche Vermitteltheit des Fiihlens?

Letztlich braucht es den Versuch einer allgemeinen Auseinandersetzung mit
Rassismus, um eine rassismuskritische Perspektive einnehmen und (weiter-)
entwickeln zu konnen. Ich versuche mich vorsichtig - und mit einem Bewusstsein
fir Fehler - zwischen den Stimmen und Schicksalen zu bewegen, um weitere
Gedanken auszuformulieren, die mir fiir rassismuskritische Perspektiven wichtig

2 Terminologisch bleibe ich hier vage und winde mich zwischen Fiihlen, Gefiihl, Empfinden,
Emotionen, Affekten. Fithlen wihle ich in der Idee von einem sehr allgemeinen, vielleicht
iibergeordneten Begriff. Aber dariiber ldsst sich diskutieren. Vielleicht ist mit Fiihlen fiir
mich auch die sehr materialistische und individualisierende Perspektive verbunden, die ich
zum Teil aufbrechen méchte.
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erscheinen. Das Allgemeine, so liefle sich formulieren, beginnt zum Beispiel mit
dem Blick auf die rassistischen Ordnungen und ihre Geschichten, ihre Wirkungen
auf Denken und Fiihlen.

Wenn es hier anschlieffend darum geht, die gesellschaftliche Vermitteltheit
des Fithlens hervorzuheben und zu thematisieren, kann der Blick auf »weifle
Empfindlichkeit« wichtig sein. Die Quelle oder der Ursprung des Fiihlens (vgl.
Ahmed 2004, S. 28) wird in einer solchen Perspektive nicht im Individuum
gesehen, sondern, wie Sara Ahmed es ausdriickt: »feeling itself comes from
without, from the thickness of sociality itself« (ebd.). Die »weifle Empfindlich-
keit« spiegelt den gesellschaftlichen Kontext und die Positionierung bzw. Privi-
legierung in rassistischen Verhiltnissen. Sie ist nicht lediglich Ausdruck eines
individuellen Fithlens und einer konkreten einzelnen Situation. Und sie nicht
allein in dieser Weise zu lesen, kann aus meiner Sicht ein Moment rassismuskri-
tischer Auseinandersetzung sein. In der Betrachtung »weifler Empfindlichkeit«
als soziales und politisches Phanomen (vgl. Kim 2016, S. 464) - »bound up with
the events and conditions of the external world« (ebd., S. 467) — wird unter ande-
rem die Bedeutung von Geschichte, von Erinnerung (»memory«) als durchaus
machtvolle Praxis (Castro Varela & Shure 2021), die sich niederschlagt und per-
formativ wirkt (vgl. Ahmed 2004, S. 33), deutlich. Unser Empfinden gehort uns
nicht allein, sondern es entsteht in seiner Verbindung zu Gesellschaftlichkeit,
Geschichte, den Ebenen des Wissens-Archivs und den Erfahrungen.

So ist die Moglichkeit und die in vielen Kontexten, zum Beispiel im Deutsch-
land seit der Zeit nach dem zweiten Weltkrieg, etablierte Normalitit, in eine
»gefiihlte« Distanz zu treten und treten zu konnen etwa zu der Kritik an ras-
sistischer Sprache oder an der teilweise impliziten Reproduktion von an Ras-
sekonstruktionen ankniipfenden Unterscheidungen, »bedingt in den Selbstbil-
dern einer Demokratie, die sich auch als Antwort auf die Verbrechensgeschichte
versteht und sich als das ganz Andere im Gegensatz dazu reprisentiert« (Mes-
serschmidt 2016, S. 119). »Empfindlichkeit« wird dann zu einem Ausdruck
legitimierter Irritation oder Krdankung der Menschen, die in rassistischen Ver-
hiltnissen privilegiert sind und »weifle Empfindlichkeit« zeigt sich als tiber Ras-
sismus, als »gesellschaftliches Verhéltnis« (Balibar 1988, S. 54) vermittelt und in
gegenwirtigen Zusammenhangen - dies gilt nicht fiir das Stidafrika der 1970er
Jahre - hiufig vermittelt von der Normalitat eines Narratives der »racelessness«
(Goldberg 2002).

3 Dassich in meinen Uberlegungen zu »weifler Empfindlichkeit« nicht mit den Perspektiven
der Critical Whiteness Theory oder der Kritischen Weif3seinsforschung arbeite, soll nicht
den Eindruck erwecken, dass diese fiir eine kritische Auseinandersetzung mit Weif3sein
nicht bereits wichtige Zugiange vorgelegt haben. Fiir mich geht es in meinem Beitrag aller-
dings darum, die kritisch-reflexiven Uberlegungen zu Positioniertheit und Differentialitit
im Kontext von Rassismus als einen grundlegenden und wichtigen Aspekt der Rassismus-
kritik selbst nachzuzeichnen.
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Die Gewordenheit dieser Normalitdt und die Reichweite >der Geschichte«in
das Denken und Fiihlen geht mit einer (gesellschaftlichen) Verleugnung und
Verdringung dieser Gewordenheit und Reichweite, der Spuren und der Beharr-
lichkeit (Goldberg 2002) einher. Dies gilt zumindest fiir viele der gesellschaft-
lichen Kontexte, die von »der Geschichte« in besonderem Mafle profitieren, sie
zu ihrer eigenen Erfolgs- und Fortschrittsgeschichte machen konnten - auch
dadurch, dass viele andere Geschichten nicht gehort oder (weiter-)erzahlt wur-
den und werden. David Theo Goldberg verdeutlicht in seinem Werk »The racial
state« (2002) inwiefern eine gesellschaftliche Ordnung (als nationalstaatliche
Ordnung) etabliert wurde, die durchzogen ist von quasi unsichtbaren, wie er
es spiter in »The Threat of Race« bezeichnet, »racial configurations« (Goldberg
2009, S. 70):

»In states that are racially conceived, ordered, administered, and regulated«, so
schreibt Goldberg, »the racial state could be said to be everywhere. And simulta-
neously seen nowhere. It (invisibly) defines almost every relation, shapes all but
every interaction, contours virtually all intercourse. It fashions not just the said and
the sayable, the done and doable, possibilities and impermissibilities, but penetra-
tes equally the scope and quality, content and character of the social silence and
presumptions.« (Goldberg 2002, S. 98)

»Racial States« und die mit diesen Staatlichkeiten verbundene Weltordnung ent-
faltet offene wie subtile Krifte und die »racial states« wurden und werden auch
iiber die Kontrolle und Durchsetzung von Gefithlen (Affekten) konstituiert und
stabilisiert (vgl. Stoler 2004). Die (postkoloniale) Weltordnung kann daher auch
als eine (postkoloniale) Ordnung des Fiihlens gefasst werden (vgl. ebd.; vgl. Spivak
2012). In dieser Ordnung des Fiihlens spielen unter anderem Selbst- und Fremdbe-
schreibungen, Zugehéorigkeitskategorien und Identitatsbilder eine wichtige Rolle:
Deutschland, Deutsche, Europa, Europder*innen, der Westen, die westliche Welt
usw. usw. Und diese Ordnung des Fiihlens regt beinahe dazu an, den Titel eines
Essay von Yoko Tawada nur leise zu fliistern: »Eigentlich darf man es niemandem
sagen, aber Europa gibt es nicht« (Tawada 2018, S. 49).

Europa gibt es nicht - es ist ein phantasmatisches Gebilde - und zugleich
wirkt Europa recht selbstverstdndlich und schwer anfechtbar auf das Denken
und Fiihlen der Menschen. Europa lese ich hier als Symbol fiir die (postkolonia-
len) Weltverhiltnisse, die etwa Stuart Hall iiber das Konzept »The West and the
Rest« (1992) analysiert. Europa steht fiir die Erfindung eines Ortes, der etwas
darstellt, aus dem gesprochen werden kann (vgl. Hall 1999), der Identitét ver-
korpert — dies gelingt allerdings immer nur in Abgrenzung zu dem Anderen,
tiber die Erzdhlung, was Europa, was der Westen, nicht ist.
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»Glauben Sie wirklich, dass die Haut eine Farbe hat?, frage ich ihn zogernd, damit
ich nicht in den Tonfall einer Aufklarerin verfiel.

Er lachte kurz und antwortete: »Was fur eine Frage. Oder glauben sie vielleicht, dass
die Farbe von Ihrem Fleisch kommt?

Ich erklare ihm Folgendes wie eine Physiklehrerin:

»Das Fleisch hat auch keine Farbe. Die Farbe entsteht durch das Spiel des Lichts
auf der Hautoberflache. In uns gibt es keine Farbe-.

Xander wurde unruhig und sagte: »Aber das Licht spielt auf eurer Haut anders als
auf unserer. Dass er die zwei Worter »eurer- und »unsererc so sehr betonte, Uber-
raschte mich. [...] Er streichelte den rechten Arm mit der linken Hand, als wollte er
sich vergewissern, dass er eine weifle Hautfarbe besafR« (Tawada 2018, S. 46 f.,
Herv.i. 0.).

Es darf nicht gesagt werden, dass es Europa nicht gibt, weil eine ganze Weltord-
nung auf der Idee von Europa basiert — weil die Welt, weil >wir«, weil »sie« nicht
mehr existieren wiirde/n, gibe es Europa nicht. »Er streichelte den rechten Arm
mit der linken Hand, als wollte er sich vergewissern, dass er eine weifle Hautfarbe
besafs« (ebd., S. 47).

Mit der Infragestellung der Ordnung, der Natiirlichkeit und Unvermeidbar-
keit der hegemonialen Verhiltnisse sowie der Privilegierungen und Deprivile-
gierungen, stehen auch spezifische Formen und Raume des Denkens und Fiih-
lens auf dem Spiel. Eigentlich sollten wir es allen sagen und dariiber sprechen:
Europa gibt es nicht.

Rassismuskritik und Empfindungsfahigkeit

Mit dem Blick auf die Vermitteltheit des Empfindens, des Fithlens und dem
Bewusstsein dafiir, dass dieses politisch bedeutsam ist, deutet sich an, dass das
Fiihlen und eine Auseinandersetzung mit diesem auch auf die Verhaltnisse
zuriickwirken kann. Es entsteht nicht allein im Individuum und verbleibt nicht
dort, sondern bewegt oder verfestigt die Kontexte (vgl. Kim 2016, S. 457). Die
»weifle Empfindlichkeit« beispielsweise erfiillt mit Blick auf die hegemonialen
Verhiltnisse nicht allein eine individuelle (nicht die Privilegien in den Blick
nehmen zu miissen und nicht die Verletzung zu betrachten, die andere erfahren),
sondern auch eine gesellschaftliche Funktion der Stabilisierung.

Es ist ein rassismuskritischer, analytischer Schritt, die Empfindungen in
ihrer Gesellschaftlichkeit und in ihrer Wirkung auf Gesellschaftlichkeit sowie
die Wirkungen des Verdringten, Unbewussten, dessen, was Goldberg als
»nicht sichtbar« und zugleich wirksam beschreibt (vgl. Goldberg 2002, S. 98)
zu betrachten. Auch wenn wir, so Hall, »das Psychische nicht direkt in das
Gesellschaftliche und Kulturelle hineinlesen« kénnen, kénne »gesellschaftli-
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ches, kulturelles und politisches Leben allein in Beziehung zu den Strukturen
des unbewufSten Lebens verstanden werden« (Hall 1999, S. 85). Der Quelle der
Empfindungen — dem Leben — kommen wir nie vollstindig auf den Grund, viel-
mehr werden wir iiber die Hinwendung zu diesen auf die Unverfiigbarkeit und
Dezentrierung unseres Subjektseins verwiesen (vgl. ebd.). Dieses Bewusstsein
fiir die Dezentrierung ist eine Chance fiir Veranderung.

»Er streichelte den rechten Arm mit der linken Hand, als wollte er sich vergewissern,
dass er eine weife Hautfarbe besaR.

Ich erwiderte: »Das Licht spielt auf jeder Haut anders; bei dem Menschen, in jedem
Monat und an jedem Tag..

Ohne Licht gibt es keine Farbe, und wenn man sich in einer Finsternis befindet,
ohne ihr etwas Negatives zu unterstellen, so bietet sie uns die Chance, unsere
Augen von den taglichen Bildern zu befreien« (Tawada 2018, S. 47).

Der Ausdruck der »Empfindungsféahigkeit« in der deutschen Fassung der Bio-
grafie von Biko geht iiber die gingigen Ubersetzungen von »sensitivities« hinaus.
Hier lohnt es, auch von der Differenz in der Ubersetzung, also »weifle Emp-
findlichkeit« und »schwarze Empfindungsfahigkeit« (Biko, zit. n. Woods 1979,
S. 27-28), noch einmal wegzugehen und »sensitivities« allgemein als »Empfin-
dungsfahigkeiten« zu betrachten. Mit Blick auf Rassismuskritik als Theorie und
Praxis finde ich es produktiv, iiber die Bedeutung von »Fahigkeit« in diesem
Zusammenhang nachzudenken. Eine »Féhigkeit« kann auf »Kénnen« und »Wis-
sen« verweisen, auf Moglichkeiten, in die Lage versetzt, befdhigt zu werden, etwas
zu tun, zu erkennen, zu fiithlen. Die Ubersetzung von Bikos Worten eréffnet hier
eine spezifische Perspektive. So erscheint mir der Gedanke interessant und frucht-
bar, »Empfindungsfahigkeit« nicht allein als etwas zu verstehen, was einfach da
ist, sondern das als gesellschaftlich vermittelt auch in bestimmter Weise erzeugt
oder verhindert wird — das aber zugleich entwickelt und kultiviert werden kann.

Es ist sehr bedeutsam, dass Biko und, so wiirde ich sagen, auch Rassismus-
kritik die »weifle Empfindlichkeit« im Sinne einer widerstandigen Praxis in
den Hintergrund riickt, da »weifSe Empfindlichkeit« im Kontext von Rassismus
lediglich der Dethematisierung und somit der Reproduktion von Herrschaft
dient. Fiir eine rassismuskritische Empfindungsfihigkeit, die sich mit der ras-
sistischen Vermitteltheit von Gefiithlen auseinandersetzt und damit den Fokus
vor allem auf die eigenen Empfindungen legt, erscheint eine Empfindungsfa-
higkeit fiir »weifle Empfindlichkeit« — zumindest fiir Weifle - dann doch wieder
hochst bedeutsam, weil es gerade darum gehen sollte, diese Empfindlichkeiten
als gesellschaftlich, von Rassismen vermittelte zu empfinden und nicht - quasi
empfindungslos - einfach tiber mich regieren zu lassen.

Eine allgemeine Idee der rassismuskritischen Empfindungsfihigkeit konnte
hier anschliefSend bedeuten, die Verbindung von Empfindungen und Macht zu
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verstehen und dann vielleicht dem Projekt nachzugehen »Empfindungsfihig-
keit« und damit verbunden Beriihrbarkeit zu starken - dies als eine Stirke und
(etwa mit Blick auf Padagogik) als Professionalitat — im Sinne einer rassismus-
kritischen Perspektive zu betrachten. Rassismuskritische Empfindungsfihigkeit
wire dann aber auch von dem Bewusstsein fiir die Differentialitit der »Empfin-
dungsfihigkeit« getragen, also dafiir, dass im Kontext von rassistischer Diffe-
renz der Blick auf die eigene »Empfindungsfahigkeit« und die »Empfindungsfa-
higkeit« anderer Menschen unterschiedlichen Charakter und unterschiedliche
Motive hat und haben sollte.

Black Lives Matter kann mit Janine Young Kim als ein wichtiges Beispiel
fir diese Idee eines durchaus allgemeinen Mehr an rassismuskritischer Empfin-
dungsfihigkeit betrachtet werden.

»The movement, schreibt Kim, »is not a public and maudlin declaration of | feel but
poses instead the question: Do you feel?« Nor is it a defensive step back to assert
all over again the humanity of blacks. Instead, it raises a challenge to the humanity
of those who feel so little for the unjust and violent death of another human being.
In this way, the movement demands shared anger and grief, not from sympathy for
the other but in sympathy with the other. Rather than seeking to exclude and divide
off, it invites all to participate in a more ethical and just conception of collective
flourishing« (Kim 2016, S. 499 f., Herv. i. O.).

Do you feel?

Das Herz und die Padagogik

»Es gehtauch um die Dimension des Affektiven. Die Furcht, die sich etwaim Umgang
mit Migration artikuliert, zeigt uns die Bedeutsamkeit von Affekten in Lernprozes-
sen, es geht um die Auseinandersetzung mit der Herkunft und der Angemessenheit
der eigenen Geflihle und Affekte. Darum gehdort eine »migrationsgesellschaftliche
Herzensbildungs, wie ich dies nennen mochte, zum Leitbild einer neuen Padagogik
dazu« (Mecheril 2017, 0. S.).

Mit Blick auf Erziehungswissenschaft und Padagogik geht es im Kontext der von
Rassismus strukturierten Verhiltnisse (Balibar 1988) unter anderem darum, wie
Professionalisierung und Professionalitit gedacht werden konnen. Um was geht
es bei Rassismuskritik und was hat das mit Padagogik zu tun? Was er6ffnet diese
Perspektive? Worauf weist sie hin? So sind meine Uberlegungen zum Denken
und Fithlen auch bezogen auf die Frage nach einer rassismuskritischen Professi-
onalitit hier am Ort — der aber zugleich ein Nicht-Ort ist, das heif3t, der als Ort
immer wieder hergestellt und aufrechterhalten werden muss, der hineinwirkt in
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die Welt und auf den die Welt wirkt und das Wichtigste: der beweglich ist, der
offen ist, fiir Verdnderungen.

Wenn wir es (erneut in dem vorsichtigen und fragilen >Wir< gesprochen) mit
dem Blick auf Piadagogik und Erziehungswissenschaft als allgemeine Aufgabe
von allen ansehen, die Verhéltnisse, die von an Rassekonstruktionen anschlie-
8enden Unterscheidungen geprégt sind, kritisch zu betrachten und zu verédn-
dern, dann kann der Blick auf die »Dimension des Affektiven« ein wichtiger
Zugang sein. Ich habe diese Dimension in die Uberlegungen zu einer rassismus-
kritischen Empfindungsfihigkeit eingebracht, die vielleicht allgemeiner als Teil
einer Idee von Herzensbildung zu verstehen wire.

Die vage Idee der »migrationsgesellschaftlichen Herzensbildung« (Meche-
ril 2017, o. S.) war fiir mich ein wichtiger Bezugspunkt fiir das Anliegen einer
Auseinandersetzung mit der Verbindung von Denken und Fiihlen. Gerade mit
Blick auf die postkolonialen Zusammenhéange die Topoi Denken, Herz, Empfin-
dung, Analyse und auch Bildung, Piddagogik und Professionalitit zusammenzu-
bringen hatte fiir mich ein irritierendes, erweckendes, widerstandiges und auch
rassismuskritisches Moment. Auch oder gerade deswegen, weil etwa der Topos
Bildung in einer weiffen und ménnlichen Tradition steht, die von einer langen
Geschichte der Ausschliisse und Abwertungen getragen ist (etwa bildungsLab*
2021, vgl. auch Sonderegger in diesem Band).

Es geht mir in der hier angedeuteten Perspektive um ein kritisches Nachspii-
ren von »Herz/Geist, »xin« (vgl. Reichenbach 2018, S. 28). Dies scheint mit etwas
zu sein, das mit Blick auf Padagogik und Bildung auch aufgrund der Dominanz
»der oberflichlichen, Philosophie« des heute globalen Kompetenzdiskurses«
(ebd., S. 29) in weiter Ferne zu sein scheint. Was Herzensbildung meint, muss
vielleicht vage bleiben, um nicht wiederum selbst als Teil dieses Diskurses ver-
einnahmt zu werden. In dieser Vagheit aber steckt doch die klare Idee, (wieder
mehr) nach dem Herzen zu fragen — das Fithlen nicht an die Rédnder zu dringen.

Herzensbildung konnte mit dem Befragen der »Herkunft und Angemessen-
heit der Gefiihle« (Mecheril 2017, o. S.) einhergehen, damit, sie zu kontextuali-
sieren und so in ihrer Vermitteltheit zu betrachten sowie um das narzisstische
Potenzial der eigenen Gefiithle zu wissen — insbesondere unter Bedingungen
rassistischer Differenz.

»Migrationsgesellschaftliche Herzensbildung« kénnte zudem beschrieben werden
als offener und unabschliefbarer Prozess, in dem es um die »Zunahme an Sensi-
bilitat [geht] — im Zuge derer es selbstverstandlicher wird, die komplexe Realitat
der Verletzung durch rassistische Gewalt zu erkennen, zu kommunizieren und zu
verandern« (Gicek, Heinemann & Mecheril 2014, S. 165).

Das Bild der Herzensbildung regt dazu an, Rassismuskritik nicht als eine reine
Technik zu entwerfen, sondern Techniken in der Mehrzahl, verschiedene Refe-
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renzen, Praktiken, Texte, als Teil einer suchenden Praxis zu verstehen. »Migrati-
onsgesellschaftliche Herzensbildung« wird in meiner Vorstellung unter anderem
getragen von Poesie und Literatur. Gayatri Spivak weist darauf hin, dass die
Imagination ein wichtiges Mittel zur machtvollen Herstellung der Anderen ist.
Gerade deswegen miissen wir ihr, im Sinne einer rassismuskritischen Reflexion,
eine besondere Aufmerksambkeit schenken. Ein Mittel dazu sieht sie in der Litera-
tur. Literatur kann das Historische iiberraschen (vgl. Spivak 2003, S. 55); sie fithrt
uns an unbekannte Orte, in neue Gefiithle, Gedanken und Fragen, sie schockiert
uns und lockt uns. Spivak weist uns darauf hin, wie bedeutsam die Arbeit mit
literarischen Texten fiir die »Humanities« ist, weil die Literatur an die Offenheit
erinnert. Weil durch Literatur Gewissheiten infrage gestellt, ja sogar negiert
werden und die Offenheit der Prozesse in den Vordergrund geriickt wird (vgl.
ebd.). Und sie geht davon aus, und dies scheint mir ein wichtiger Punkt, auch mit
Blick auf padagogische Professionalitét zu sein, »that it may be altogether salutary
that it is so« (Spivak 2003, S. 26).

»A training in literary reading is a training to learn from the singular and the unveri-
fiable. Although literature cannot speak, this species of patient reading, miming an
effort to make the textrespond, as it were, is a training not only in poiesis, accessing
the other so well that probable action can be prefigured, but teleo-poiesis, striving
for a response from the distant other, without guarantees« (Spivak 2004, S. 532).

Ohne Garantien lassen wir uns auf Berithrung ein und darauf, nach unserem
und nach dem Herzen anderer zu fragen.
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Decolonising Fragments of
Streams of Thought

Njideka Iroh

resistance in every instance
refusal of definition
decolonisation of the mind
SELF-recognition
re-positioning ourselves in time
and space

re-naming realities
SELF-definition

shifting perspectives

standing on the margins, shouting.
looking back on the Greats

— thank you —

and forward to possibilities

our strength, ever-present
never silenced

resistance

in

every

instance!

1 First published in: Editorial Group for Writing Insurgent Genealogies (Ed.) (2013): Utopia
of Alliances, Conditions of Impossibilities and the Vocabulary of Decoloniality: Conflic-
tual Histories in Hegemonic Spaces. Vienna: Locker Verlag.
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Westeuropaischen Aufklarungsbewegungen gelang es, Denken und Fiihlen aus Wis-
senschaftlichkeit und Bildungsprozessen herauszuhalten, was Saphira Shure in ihrem
Beitrag als zu revidieren argumentiert. Andere Konzepte hingegen wurden durch Aufkla-
rungsbewegungen als zu begehrende Ziele deklariert. Darunter die Idee der >Autonomie-.
Nadine Etzkorn und Paul Mecheril arbeiten heraus, dass die Idee der Autonomie von
einem kolonialen Imaginaren energetisiert wird und insofern immer auch in einer spezi-
fischen, koloniale Andere aufrufenden Weise gewaltvoll, anmafiend und exklusiv ist. Erst
die bildungstheoretische Kritik und Reflexion der kolonialen Seite der Autonomie, so Etz-
korn und Mecheril, konturiert einen angemessenen und erziehungswissenschaftlichen
Bezug auf Autonomie. Dieser stand in der bisherigen deutschsprachigen erziehungswis-
senschaftlichen Bildungstheorie weitestgehend aus.

Autonomie als Gegenstand
und Mafdstab der Kritik

Nadine Etzkorn, Paul Mecheril

Einleitung

Die Idee des autonomen Subjekts und der Gestaltbarkeit gesellschaftlicher Ver-
héltnisse durch das Subjekt ist verheiflungsvoll. Sie legt die Hoffnung nahe, dass
das Subjekt durch eine aufklarerische Erziehungs- und Bildungspraxis befahigt
wird, gesellschaftliche Strukturen kritisch zu hinterfragen, eigene Selbst- und
Weltdeutungen zu entwickeln, reflektierte Entscheidungen zu treffen und an
gesellschaftlichen Transformationsprozessen teilzuhaben. Ein vernunftgelei-
tetes und miindiges Subjekt kommt dann wohlmdglich zur Erkenntnis, sich
klimavertréglich(er) zu verhalten, rassistische Einstellungen abzulegen und sich
fir eine inklusive, demokratische Gesellschaft einzusetzen. Spatestens seit der
Aufkldrung ist Autonomie zu einer Leitidee der Pddagogik geworden.

Ziel dieses Beitrages ist es, die mit dem Streben nach und dem Glauben an
Autonomie verbundene AnmafSung aus einer Perspektive kritisch zu untersu-
chen, die aus der Auseinandersetzung mit Texten aus dem Feld dekolonialer
und postkolonialer Theorie gewonnen wurde und von diesen inspiriert wird.
Zunichst skizzieren wir den prinzipiellen Zusammenhang von Kolonialitat
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und Bildung und erldutern anschlieend, wie mithilfe dekolonialer Ansitze'
ein biirgerliches Subjektverstindnis kommentiert werden kann. Vor dem Hin-
tergrund des Wissens um die Nach-Wirkungen kolonialer Praxis skizzieren
wir drei zentrale Kritikpunkte am okzidentalistischen Autonomieverstindnis:
Hybris der Vernunftlastigkeit; Phantasterei und Gewalt; Verwehrung von Auto-
nomie. Dass Autonomie in dekolonialen Ansatzen nicht nur Gegenstand, son-
dern auch Mafistab der Kritik von jenen (kolonialen) Verhiltnissen ist, in denen
Autonomie differentiell verhindert wird, fithrt uns abschlieflend zu der Frage,
ob Schluss sein sollte mit der Orientierung an der Idee der Autonomie in der
Pidagogik.

Die koloniale Seite der Bildung

»Die Entdeckungen, welche unsere europaischen Seefahrer in fernen Meeren und
aufentlegenen Kiisten gemacht haben, geben uns ein ebenso lehrreiches als unter-
haltendes Schauspiel. Sie zeigen uns Vdlkerschaften, die auf den mannigfaltigsten
Stufen der Bildung um uns herum gelagert sind, wie Kinder verschiedenen Alters
um einen Erwachsenen herumstehen und durch ihr Beispiel ihm in Erinnerung brin-
gen, was er selbst vormals gewesen und wovon er ausgegangen ist. Eine weise
Hand scheint uns diese rohen Vdlkerstamme bis auf den Zeitpunkt aufgespart zu
haben, wo wir in unserer eigenen Kultur genug wirden fortgeschritten sein, um von
dieser Entdeckung eine nltzliche Anwendung auf uns selbst zu machen und den
verlorenen Anfang unseres Geschlechts aus diesem Spiegel wiederherzustellen.
Wie beschamend und traurig aber ist das Bild, das uns diese Volker von unserer
Kindheit geben!« (Schiller, 1789, S. 114).

Was heiflt und zu welchem Ende studiert man Universalgeschichte? Mit die-
ser Frage setzt sich Friedrich Schiller in seiner Antrittsvorlesung in Jena 1798
auseinander. Schillers Art der Geschichtsschreibung macht deutlich, dass der
Bildungstopos zwiespaltig und mehrwertig ist: Er verspricht zivilisatorisches

1 Wir beziehen uns hier auf einige de- und postkoloniale Texte, gehen dabei recht kompi-
lierend und mit Bezug auf die Literatur keineswegs in scholastischer Gelehrsamkeit und
Genauigkeit vor. Wir betreiben also weder Exegese noch beachten wir in diesem Aufsatz
(vermeintliche) Unterschiede zwischen den Texten, die unter der Chiffre postkolonial fir-
mieren, und jenen, die als dekolonial etikettiert werden, und gehen schliefilich nicht sys-
tematisch auf Kritiken an dekolonialen wie postkolonialen Ansitzen ein. Es geht uns um
etwas anderes. Wir beziehen uns auf einige de- und postkoloniale Texte eher in dem Sinne,
dass wir diese als Anregung begreifen und nutzen, um uns mit dem Topos und dem Gedan-
ken der Autonomie aus einer Perspektive zu beschiftigen, die Begriffe von den Nach-Wir-
kungen kolonialer Verhéltnisse her denkt. Der vorliegende Text ist der Versuch einer ent-
sprechenden kritischen Explikation, die hierzu Anregungen bei de- und postkolonialen
Texten sucht und findet.
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und menschliches Vorangeschrittensein (Schifer, 2005) und bedient sich hierbei
einer Phantasie, in der vorgestellte und faktische Andere anderen »Stufen der Bil-
dung« zugeordnet werden. Mit »Bildung« wird eine Stufenleiter der Entwicklung
gedacht, die es ermoglicht, als »Volkerschaften« verstandene Gruppen als ganze
einzuordnen - ein Akt, der dazu fithrt, unsere Vorrangigkeit und ihre Riickstén-
digkeit zu kultivieren. Friedrich Schillers Worte dokumentieren jene Phantasie
der Zuriickgebliebenheit der Anderen, die die europdischen Seefahrer dazu legi-
timiert hat, als Vorbereiter und Vollstrecker kolonialer Expansion zu agieren. Die
»Entdeckungen« der europdischen Seefahrer »in fernen Meeren und auf entlege-
nen Kiisten« belegen das Differential territorialisierter und physiognomisierter
Vorrangig- und Nachrangigkeit und das Recht auf diese »Entdeckungen«. Sie
sind Zeugnis von Universalgeschichte als eurozentristische Geschichtsschreibung
und Beleg der »Verstrickungsgeschichte des Denkens« (Elberfeld, 2021, S. 10).
Auch Koloma Beck und Schlichte (2020) verweisen darauf, dass die vorherr-
schende Selbstbeschreibung der europdischen Moderne dazu tendiert, zumin-
dest als illegitim verstandene Formen der Gewalt als »Relikt vergangener, vor-
moderner Zeiten« zu stilisieren (ebd., S. 21). Nicht zuletzt in einer post- und
dekolonialen Perspektive wird jedoch deutlich, dass Gewalt im Rahmen der Ent-
wicklung der europiischen Moderne ein konstitutiver Bestandteil gesellschaft-
licher Verhiltnisse damals wie heute ist. Die Moderne war »von ihrem Anfang
her auch kolonial« (Quijano, 2016, S. 59). Auch wenn das Wechselverhiltnis von
Moderne und Kolonialismus einigermaflen klar auf die gewaltdurchsetzte Seite
der Moderne verweist, tendieren maf3gebliche Formen europaischer Geschichts-
schreibung - nennen wir sie okzidentalistische Geschichtsschreibung?- jedoch
dazu, die Geschichte der Moderne als eine Meistererzahlung von wissenschaft-
lichen Errungenschaften, technischen Fortschritten und von wiinschenswer-
ten gesellschaftlichen Umbriichen im kollektiven Gedéchtnis zu verankern. In
post- und dekolonialer Perspektive kommt in den Blick, was diese Lesart der
Moderne nicht zu thematisieren vermag. Enrique Dussel weist in seinen Frank-
furter Lectures (1993) darauf hin, dass die europiische Erzahlung der Moderne
die europdische Kolonialherrschaft sowie die Etablierung kolonialer Macht-
strukturen ausgeblendet hat und spricht in diesem Zusammenhang von der
»myth of modernity« (ebd., S. 55 f.). Die Ausblendung der kolonialen Strukturen
aus der Selbsterzdhlung Europas konservierte die Wirksambkeit dieser Struktu-
ren. Mit Ann Stoler (2016) konnen wir von einer »colonial aphasia« (ebd., S. 128)
sprechen. Damit bringt sie zum Ausdruck, dass das Nicht-Sprechen tiber die

2 De Sousa Santos (2018) versteht Okzidentalismus als Bild des Westens tiber sich selbst, das
a) »die duflere Relativitdt des Westens« (ebd., S. 154), also die Anschlussfihigkeit des Den-
kens in Kategorien wie Individualismus oder Demokratie an aufler-europdische Traditio-
nen unterschldgt, mithin einen Exzeptionalismus behauptet und b) die »innere Relativitit
des Westens« (ebd., S. 154), also die Pluralitidt der Denkformen im Westen selbst vernach-
lassigt.
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koloniale Vergangenheit zu einem partiellen Verlust des Sprechvermdgens und
Sprachverstehens gefiihrt hat:

»In aphasia, an occlusion of knowledge is the issue. It is not a matter of ignorance
or absence. Aphasia is a dismembering, a difficulty in speaking, a difficulty in gene-
rating a vocabulary that associates appropriate words and concepts to appropriate
things« (Stoler, 2016, S. 128).

Der Begriff der Kolonialitit bringt zum Ausdruck, dass der Kolonialismus kein
zeitlich und historisch begrenztes Phdnomen ist, sondern »ein Beziehungsver-
hiltnis, das sich in einer Kolonisierungssituation, spezifisch in den Amerikas
nach 1492, generiert, die Art und Weise des Verhiltnisses zwischen Eroberern
und Eroberten festlegt, iiber den Kolonialismus als politische Ordnung hinaus-
reicht und vor allem kognitiver und kultureller Art ist« (Garbe, 2013, S. 37). Die
Wirkungsweise kolonialer Kontinuititen zeigt sich als ein komplexes Geflecht
miteinander verflochtener Mechanismen, welches Quijano (2016) auch als kolo-
niale Matrix der Macht oder Kolonialitit der Macht beschreibt.

Sie findet ihren Ausdruck in der Verschrankung von

1. »Privatisierung und Ausbeutung von Land und Arbeitskraft,

Kontrolle der Autoritit (Vizekonigreiche, Kolonialstaaten, Militarstruktur),

3. Kontrolle von Geschlecht und Sexualitat (die christliche Familie, sexuelle und
geschlechtliche Werte und Verhaltensweisen),

4. Kontrolle der Subjektivitit (der christliche Glaube, die sikulare Idee von
Subjekt und Biirger*innenschaft) und Kontrolle der Erkenntnis (die Prin-
zipien der Theologie strukturieren alle Erkenntnisformen von Trivium und
Quadrivium;® die sikulare Philosophie und der Vernunftbegriff strukturie-
ren die Natur- und Humanwissenschaften sowie die praktische Erkenntnis
der Meisterschulen, wie z. B. Recht und Medizin im Streit der Fakultéten bei
Kant) und

5. Kontrolle der Natur und der natiirlichen Ressourcen« (Kastner & Waibel,
2012, S. 142).4

3 Diesieben freien Kiinste (lat. septem artes liberales) bildeten den antiken Kanon von Studi-
enfichern und wurden ab dem frithen Mittelalter an den Universitéten gelehrt. Sie bestan-
den aus den Facher Grammatik, Dialektik bzw. Logik und Rhetorik (Trivium) und Arith-
metik, Geometrie, Musik und Astronomie (Quadrivium).

4 Kastner und Waibel (2012) stiitzen sich in ihrer deutschen Ubersetzung auf folgende Origi-
nalfassung: Quijano, Anibal (2000). Modernidad, colonialidad y América Latina. Neplanta.
Views from South, I/3, S. 533-580 und Quijano, Anibal (2000). Colonialidad del Poder y
Clasification Social. In: Journal of World-Systems Research, VI, Summer/Fall, S. 342-386.
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Wenn wir also den Gedanken dekolonialer Theorie ernst nehmen und gewis-
sermaflen methodologisieren, dann ist die Moderne immer auch mit Blick auf
ihre koloniale Dimension hin zu verstehen. Das bedeutet, dass nicht zuletzt Ins-
titutionen und Topoi, die in besonderer Weise fiir die Moderne kennzeichnend
sind, auf ihre koloniale Seite hin zu befragen sind. Dies gilt insbesondere fiir die
Pidagogik, so wie sie in Europa bekannt ist.> Denn die moderne Vorstellung einer
»Machbarkeit der Welt und der sozialen Verhiltnisse durch den Menschen« ist
aufs engste verkniipft mit der Annahme der »Machbarkeit des Menschen durch
Erziehung« - ein Gedanke, der dem 18. Jahrhundert auch den Namen »Pédago-
gisches Jahrhundert« eingebracht hat (Helsper, 2004, S. 16). Wenden wir uns im
Sinne der Bedeutsamkeit der kolonialen Befragung von Padagogik und Bildung
somit einem zentralen Topos der Pddagogik zu.

Autonomie als bedeutsames Bildungsziel der Moderne

Der Topos der Autonomie gehdrt zu den zentralen Referenzen neuzeitlicher
Piadagogik (Tenorth, 2020). Autonomie (von griech.: autos=selbst und nomos=Ge-
setz) als pddagogische Kategorie zielt auf »die Ausformung von Reflexions- und
Kritikfahigkeit und auf die Miindigkeit des einzelnen, sein Leben selbstverant-
wortlich kraft der Gesetzgebung seines personalen Gewissens und im Dialog
mit den anderen zu entwerfen und zu gestalten« (B6hm & Seichter, 2017, S. 51)
und artikuliert einen zentralen Aspekt des biirgerlichen Subjektverstindnisses
der Moderne.

Die »Geburt moderner Subjekte«, so Andreas Reckwitz (2021, S. 9), ist auf
das Zeitalter der Aufklarung zuriickzudatieren. Das 18. Jahrhundert ist von
besonderer Bedeutung fiir das philosophisch-padagogische Denken, insofern
neue Auffassungen liber das Wesen des Menschen und seinem Verhiltnis zur
Gesellschaft entstehen (Koller, 2020). In dieser Zeit werden in Europa allméh-
lich kaiserliche und adlige Herrschaftsstrukturen von der biirgerlichen Gesell-
schaftsordnung abgelost. An die Stelle der gottlichen Vorherbestimmung tritt,
zumindest programmatisch und narrativ, die Selbstbestimmung des Menschen.
Die klassische Subjektphilosophie der frithen Moderne von 1600 bis 1800 kon-
zipiert ein spezifisches Subjektverstindnis, welches an die grof3e Erzdhlung der
Moderne gekniipft ist und den Ausgangspunkt gesellschaftlicher Transforma-
tion in der »Emanzipation des Subjekts, eine Entbindung der im Subjekt ange-
legten Potenziale der Autonomie« verortet (Reckwitz, 2021, S. 16).

5 »Aufklirung muss heute - ausgehend vom verschiedenen Ansitzen dekolonialer Kritik -
notwendig auch verstrickungsgeschichtliche Aufklirung sein« (Elberfeld, 2021, S. 9).
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»Das klassische Subjekt erhalt seinen Kern in bestimmten mentalen, geistigen
Qualitaten, die zugleich Ort seiner Rationalitdt sind. Ihm werden im klassischen
Diskurs in diesem Sinne universale, allgemeingiiltige Eigenschaften — seien diese
in einer Vernunft oder einer Natur begriindet — zugeschrieben« (Reckwitz, 2021,
S. 16).

Der subjektphilosophische Diskurs der Aufklarung und sein ideelles Ideal, ein
selbstbestimmtes und von Vernunft geleitetes Leben zu fithren, pragte nicht nur
entscheidend die Padagogik, sondern brachte sie in ihrer noch giiltigen Form
hervor. Grundlegende Auffassungen tiber Erziehung und Bildung, die bis heute
wirksam sind, sind in dieser Zeit entstanden (Koller, 2020). Mit etwa Tenorth
(2020) kann die Auffassung vertreten werden, dass die Grundbegriffe der prak-
tischen Philosophie - Freiheit, Selbstbestimmung und Autonomie - nach wie vor
den Diskurs der Bestimmung von Bildung prigen. »Der Gebildete ist dabei ein
Mensch, der in Harmonie mit sich und der Welt lebt, sich selbst, die Menschheit
und die Kultur pflegt und héher entwickelt, und zwar kritisch und autonom, der
im Einklang mit seinen Bediirfnissen, Wiinschen und Handlungsméglichkeiten
seine Identitdt gefunden hat, ein wohlgebildeter Mensch eben« (Tenorth, 2020,
S.1721). So geht auch Klafki (2007) in der Auseinandersetzung mit dem Subjekt-
verstandnis der klassischen Bildungstheorien davon aus, dass der Mensch »als
ein zu freier, verniinftiger Selbstbestimmung fahiges Wesen verstanden werden
miisse, dafy ihm die Realisierung dieser Moglichkeit als seine Bestimmung »auf-
gegebenc«ist, so aber, daf er sich diese Bestimmung letztlich nur wiederum selbst
geben konne« (ebd., S. 20).

Der die klassische deutsche Bildungstheorie durchgingig kennzeichnende
Topos der Selbstbestimmung wird ebenso durchgéngig auf die Schriften von
Immanuel Kant zuriickgefithrt und mit diesen begriindet. Insbesondere seine
Grundgedanken zu dem, was Aufkldrung genannt wird, haben Vorstellungen
von Erziehung mafigeblich gepragt (Koller, 2020; Reichenbach, 2017; Thompson,
2019) und konnen als eine Art von Griindungsdokument neuzeitlicher Pddago-
gik verstanden werden, das entsprechend rituell zitiert wird. In seiner Vorlesung
Uber Pidagogik (1776/1777) weist Kant Erziehung zentrale Bedeutung fiir eine
aufgeklarte Gesellschaft zu, da der Mensch von Natur aus erziehungsbediirftig
sei und nur durch Erziehung zum Menschen werde. In der Schrift Beantwor-
tung der Frage: Was ist Aufklirung? wird Aufklirung gleichgesetzt mit dem
»Ausgang des Menschen aus seiner selbst verschuldeten Unmiindigkeit«, denn
»Unmiindigkeit ist das Unvermdgen, sich seines Verstandes ohne Leitung eines
anderen zu bedienen« (Kant, 1784/1985, S. 55). »Habe Mut, dich deines eige-
nen Verstandes zu bedienen! ist also der Wahlspruch der Aufklarung« (Kant,
1784/1985, S. 55). Die aufklirerische Erziehungspraxis wird hierbei als Weg zur
Vervollkommnung der Menschheit gedacht (Thompson, 2019). Kants Verstidnd-
nis der Wiirde des Menschen als autonome Person driickt sich insbesondere
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in seiner Schrift Grundlegung zur Metaphysik der Sitten (1785/1986) aus. Kant
formuliert dort den kategorischen Imperativ. Im Kern fordert Kant das Subjekt
auf, auf Basis moralischer Prinzipien zu handeln, zu denen das Subjekt durch
Orientierung an der allgemeinen Vernunft gelangt. Oder anders formuliert: Um
selbstbestimmt zu werden, muss sich das Subjekt von personlichen Neigungen
und Wiinschen sowie Vorstellungen anderer lossagen und Handlungsmaximen
definieren, die verallgemeinerbar sind. Thompson (2019) betont, dass der kate-
gorische Imperativ die Menschen auffordert, sich mit ihren eigenen ethischen
Vorstellungen auseinanderzusetzen: »Fiir Kant kann es ein moralisches Han-
deln nur dort geben, wo das Handeln aus einer moralischen Reflexion im Sinne
des kategorischen Imperativs und also im Sinne einer Uberzeugung, aus Pflicht
zu handeln, hervorgeht« (Thompson, 2019, S. 82). In der Kritik der praktischen
Vernunft (1788/2003) wird deutlich, dass Kant die reine praktische Vernunft
auch zum Maf3stab einer allgemeinen Ethik erhebt, denn Autonomie ist fiir ihn
der Grund der Wiirde der menschlichen und jeder verniinftigen Natur. »Wie-
wohl Kants Pddagogiks, so resiimiert Roland Reichenbach (2017) die kantische
Pddagogik, »sozusagen wenig brauchbar ist, keine konkreten Hinweise gibt, so
scheint sie doch ein Dokument zu sein, in welchem ein modernes Ethos des
padagogischen Denkens erstmals vorgestellt worden ist, hinter das man nicht
zuriickgehen kann« (ebd., S. 98).

In Hinblick auf die Auseinandersetzung mit und die Kritik an dem moder-
nen Autonomieverstindnis in der Padagogik verweist Tenorth (2020) darauf,
dass in der Erziehungsphilosophie »langst« ein differenziertes Verstdndnis von
Autonomie vorliegt (ebd., S. 288). Nicht zuletzt wurde die poststrukturalisti-
sche Kritik sukzessive auch in Erziehungs- und Bildungsvorstellungen beriick-
sichtigt.® In poststrukturalistischer Perspektive verweist das Subjekt nicht auf
eine in sich abgeschlossene und aus sich heraus autonom zu denkende Entitit,
sondern ist sich vielmehr selbst nicht ginzlich transparent und verfiigbar und
zugleich in seiner Herausbildung von anderen abhingig”:

»Die Idee, die Epigenesis des Subjekts als einen durch andere bedingten Konsti-
tuierungsprozess in den Blick zu nehmen und so zu beschreiben, dass Menschen
bzw. Individuen sich in Wissens-, Macht- und Selbstpraktiken allererst als ein Sub-
jekt hervorbringen, d. h. die (Selbst-)Deutungsfigur des Subjekts« auf sich zu bezie-

6  Siehe fir die Bedeutung poststrukturalistischen Denkens fiir die Pddagogik zum Beispiel
Balzer & Ricken, 2010; Ehrenspeck, 2001; Giesinger, 2020; Meifiner, 2010; Plofer, 2005;
Ricken & Balzer, 2012; Wimmer, 2019.

7 Judith Butler hat darauf hingewiesen, dass die Unterwerfung des Subjekts unter geltende
Normen und Strukturen sich aus der existentiellen Angewiesenheit auf andere und des
Begehrens weiter zu existieren ableiten (Butler, 2001). Dieser Gedanke ist in der Padagogik
mehrfach aufgegriffen worden, etwa in der theoretischen Bestimmung des Vulnerabilitéts-
begriffs (Burghardt et al., 2017).
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hen lernen und sich selbst als ein »Subjekt: zu verstehen, weil und indem man von
anderen so verstanden und — in Handlungen und Selbstverstandnissen — fiir sich
verantwortlich gemacht wird, diese Idee stoft seit einigen Jahren zunehmend auf
Interesse und Zustimmung« (Ricken, 2019, S. 97).

Fiir den autonomieskeptischen, erziehungswissenschaftlichen Argumentations-
zusammenhang sind nicht zuletzt die Arbeiten von Kiathe Meyer-Drawe einfluss-
reich geworden. In Illusionen von Autonomie (1990) erldutert sie, dass die moder-
nen, durch die Aufklirung gepragten Ideen der Vernunft, Freiheit, Miindigkeit
und Autonomie illusiondr sind, weil sie die Moglichkeit suggerieren, dass sich
das autonome Subjekt {iber jede Form von Macht und Herrschaft hinwegsetzen
kann. Meyer-Drawe stellt das durch die Aufklarung geprigte Subjektverstindnis
eines erkennenden als auch des handelnden Subjekts infrage und damit die bisher
vorherrschende »Signatur der Aufklarung, die durch die Befreiung von jeglicher
Fremdbestimmung charakterisiert ist, und die bislang mafgebliche Physiogno-
mie der Moderne, die in der offenen Erfahrung eines kreativen Subjekts besteht«
(Meyer-Drawe, 1990, S. 150 £.). Die poststrukuralistische Kritik am autonomen
Subjektverstindnis aufnehmend, kommt Giesinger (2020) zum Schluss, dass die
Pidagogik einen differenzierten Umgang mit Autonomie finden muss: es geht
einerseits darum, legitime von illegitimen Formen der Fremdbestimmung zu
unterscheiden und anderseits Moglichkeiten der Selbstbestimmung in padago-
gischen Praxisfelder aufzeigen zu konnen (ebd., S. 242).

Vernunftgegriindete Autonomie gehért zwar zu den Grundreferenzen der
Padagogik®, zugleich wird diese Referenz im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs von Beginn an von dem Wissen um die Grenzen des Begehrens nach
Autonomie begleitet. Dies nicht zuletzt in der Tradition der Kritischen Theo-
rie, die »Vernunft im Hinblick auf ihre Verstrickung in totalitire Herrschafts-
anspriiche« (Biinger, 2022, S. 307) sowie in einer sich auf Foucault berufenden
machtanalytischen Tradition, die die gesellschaftliche »Funktionalitit individu-
alisierter Miindigkeit« (ebd., S. 307) mit Anfragen konfrontiert, die das Wech-
selverhaltnis von Autonomie, Gewalt und Macht betreffen. Erstaunlich hierbei
ist freilich, dass bei der Bestimmung dieses Wechselverhiltnisses post- und
dekoloniale Ansdtze im deutschsprachigen Raum bisher kaum beriicksichtigt
wurden. Dass damit Fragen und Gesichtspunkte aus dem Blick geraten, die den
Topos der Autonomie auch erziehungswissenschaftlich entscheidend betreffen,
soll nunmehr angesprochen werden.

8 »Dass der Status absoluter Verantwortlichkeit fiir sich selbst sowie fiir das, was man tut,
eine Illusion ist, hindert niemanden daran, entlang dieses gesellschaftlichen Imaginéren
Realititen zu schaffen« (Schifer, 2005, S. 98).
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Anmafiung und Gewalt. Kritik der okzidentalistischen
Autonomiekonzeption

Reduktiv-ignorante Hybris

Mit Blick auf das moderne Subjektverstindnis konstatiert Walter Mignolo (2012),
dass mit und in diesem Verstandnis das Individuum ins Zentrum der Welt riickt.
Den Ursprung dieses egozentrierten Subjektverstindnisses fithrt Mignolo auf
die historischen Ereignisse des 16. bis 18. Jahrhunderts zuriick. Mit Christen-
tum und Bibel verbanden sich epistemische Perspektiven, die Erkenntnis und
Subjektivitdt in Europa und Amerika dominierten (Theopolitik). Ab dem 17.
Jahrhundert beginnt jedoch das Monopol der christlichen Kirche, gesellschaft-
liche Wirklichkeit zu regieren, zu brockeln und wird im Zuge der Aufkldrung
schliefSlich grundlegend infrage gestellt. Mit der Trennung von Kirche und Staat
verschob sich der Fokus von theologischen hin zu egologischen Politiken von
Erkenntnis (Mignolo, 2012). Es stellen sich damit neue Fragen; auch in der Phi-
losophie. Fiir die europdische Philosophie der frithen Neuzeit, nicht zuletzt mit
dem Namen Descartes verbunden, ist die Frage nach der Erkenntnis(moglich-
keit) grundlegend. Die Abwendung von der christlichen Weltanschauung und
die Hinwendung zu einem aufgeklirten-sékularen Denken wird in Descartes
cogito ergo sum emblematisch. Das cartesianische Weltbild geht hierbei mit der
Voraussetzung einher, dass der Mensch nicht nur ein erkennendes Subjekt ist,
sondern sich vielmehr die >Welt« qua Vernunft als erkennbares Objekt erschlief3t.
Die Dichotomie von res extensa und res cogitans’® fithrt erkenntnistheoretisch zur
Subjekt-Objekt-Spaltung, also zur Trennung von >Ich« und >Welt.! Mit dieser
erkenntnistheoretischen Grundlage ist die strukturelle Voraussetzung fiir die
Geringschitzung des Umstandes geschaffen, dass das Subjekt in seiner jeweiligen

9 In Bezug auf die Konstruktion des Korpers in der neuzeitlichen abendldndischen Philo-
sophie schreibt Magyar-Haas (2020), dass der Korper seit der griechischen Antike vorwie-
gend als Gegenstiick zur Vernunft angesehen wird. Die Zuspitzung der Trennung von Kor-
per und Geist findet sich bei Descartes wieder, der zwischen der denkenden (res cogitans)
und korperlichen Substanz (res extensa) unterscheidet (Magyar-Haas 2020, S. 5).

10 Mit Blick auf die Philosophie - einer zentralen Bezugsdisziplin der Erziehungswissenschaft
- verweist Elberfeld (2021) in seinem Buch Dekoloniales Philosophieren darauf, dass es noch
keine systematische Aufarbeitung und Auseinandersetzung mit der européischen Koloni-
alzeit und des Denkens der europiischen Philosophie vorliegt (z. B. Rechtfertigung von
Sklaverei und Gewalt): »Denn es gibt noch keine Geschichte der européischen Philosophie,
die vor allem die rassistischen und diskriminierenden Gedanken und Ansichten von Phi-
losophen darstellt in Bezug auf »Barbaren«, Frauen, Tiere, Natur usw. — also eine Negativ-
geschichte bzw. Verstrickungsgeschichte der européischen Philosophie, die ausschliellich
die dunklen und verdringten Seiten behandelt, die in vielen philosophischen Ansitzen zu
finden sind« (ebd., S. 14). Damit spricht Elberfeld die dunkle Seite der Philosophie an, die
wie er argumentiert, sich selbst immunisiert hat gegeniiber jedweder Form von Kritik zum
Beispiel durch den Verweis auf die Nicht-Bedeutsamkeit empirischer, geschichtlicher oder
politischer Ereignisse fiir zumindest gewisse Teildisziplinen Philosophischen Denkens.
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Genealogie wie Aktualitdt nur als relationales und an andere gebundenes und
von ihnen abhéngiges Subjekt gedacht werden kann.

»Wir haben es mit einer Philosophie zu tun, in der das epistemische Subjekt weder
Sexualitat noch Geschlecht, Ethnizitat, Rasse, Klasse, Spiritualitat, Sprache oder
eine epistemische Verortung innerhalb von Machtverhaltnissen besitzt, und mit
einem Subjekt, das Wahrheit aus einem inneren Monolog mit sich selbst hervor-
bringt, ohne Bezug auf irgendwen auflerhalb seiner selbst« (Grosfoguel, 2019,
S. 120).

Im Zuge der Aufwertung und Uberhéhung des Vernunftgebrauchs in der fiir
die Aufklarung charakteristischen Idee der Autonomie des Menschen werden
zugleich andere Formen von Erkenntnisproduktion und Modi des In-der-Welt-
Seins eher iibersehen, geringgeschitzt und abgewertet (z. B. des sinnlichen und
sinnhaften Korpers). Aus diesem Grund bezeichnet Mignolo (2012) die Ego- und
Theopolitik auch als »Stiitzen in der Kolonisierung der Seelen und des Denkens«
(ebd., S. 162). Die »Vernunftlastigkeit der Autonomie« (Thompson, 2019, S. 90)
favorisiert ein Subjekt, dessen ethisch-verantwortungsvolles Handeln vorrangig
auf rationale Entscheidungsprozesse griindet. Solange Autonomie in der Idee
der Selbstbestimmung reduktionistisch vernunftgegriindet und -zentriert bleibt,
bewegt sie sich im gedanklichen Rahmen eines epistemischen Eurozentrismus.
Die analytische und normative Idee der Vernunft verleitet zu einem Blick auf
das Menschliche, mit dem der Mensch seine Vorrangigkeit gegeniiber ande-
ren menschlichen und nicht-menschlichen Lebensformen im Ausweis seiner
Verniinftigkeit und der Vernunftbasiertheit seines Tuns gewinnt. Die koloniale
Zivilisierungsmission der nicht-europdischen Welt trifft in der kolonialen Gewalt
mit der Vorstellung zusammen, dass Europa durch die Aufklarung Barbarei,
Ignoranz und Aberglauben habe iiberwinden konnen (Dhawan, 2014, S. 24).
Begleitet und angetrieben durch wirtschaftliche Entwicklung bildet diese Vor-
stellung einen Ausgangspunkt dafiir, die als riickstandig gedachten, kolonisierten
Bevolkerungen durch Erziehung zum Gebrauch ihrer Vernunft zu befahigen und
ihnen so Zugang zu Zivilisation zu ermdglichen (ebd.).

Das Insistieren auf diese Form eurozentrisch vernunftfixierter Autonomie
geht hierbei mit einem reduktionistischen Verstindnis des Menschen einher,
in dem erstens all das, was den Menschen als nicht allein vernunftgegriindetes
Wesen ausmacht und konstituiert, tendenziell ausgeblendet und ignoriert wird
(wobei die Ignoranz sowohl die eigene wie die Wirklichkeit anderer betrifft).
Zweitens wirkt dieses Verstindnis darauf, dass das, was den Menschen als ein
Wesen ausmacht, das von anderen abhingig ist, ausgeblendet wird. Drittens
maf3t sich der Mensch eine Vorrangigkeit gegeniiber anderen nicht-menschli-
chen Lebensformen an. Je ausgeprigter diese AnmafSung wird, desto sadisti-
scher und buchhalterisch vergegenstindlichender wird der Umgang mit den
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nicht-menschlichen Anderen sowohl in der Zerstérung ihrer Lebensgrundlagen
(z. B. bei Landnahmen als auch der Industrialisierung ihres Leidens und Ster-
bens etwa in den Schlachthofen). Je erforderlicher Landnahmen und die kapita-
listische Kommodifizierung des Lebens, der Haut, des Fleisches, des Fettes der
nicht-menschlichen Lebewesen wird, desto ausgeprigter muss die menschliche
Hybris werden. Sie wird zur Voraussetzung und zum Symptom einer Praxis, die
Ghassan Hage (2017) »generalized domestication« nennt, einem spezifischen
Modus der Existenz, der danach trachtet, »to create a world where the most sali-
ent quality of everything that comes into existence is that it »exists for< [...] a
domesticating subject [...]« (ebd., S. 83). Diese, auf den instrumentellen Umgang
mit anderen und spezifischen Anderen zielende Domestizierung (Zahmung,
Kontrolle iber Leben und Sterben, Genuss), betrifftin dem anmafSenden Modell
vernunftlastiger Autonomie nicht allein die Mensch-Nicht-Mensch-Relation,
sondern bietet vielfdltige Moglichkeiten der Konzipierung, Imagination und
Gestaltung von Mensch-Mensch-Relationen und Mensch-Mensch-Differenzie-
rungen. Die kolonialen Differenzierungen verlaufen vereinfacht gesagt entlang
der Trennlinie »vernunftbegabt/autonomiefahig vs. unverniinftig/autonomi-
eunfahig«. Die Konstruktion des weniger verniinftigen oder unverniinftigen
oder nicht-verniinftigen Anderen ist dabei konstitutiv fiir das okzidentalistische
Autonomiekonzept, das von zwei phantasmatischen Mensch-Mensch-Abgren-
zungen geprigt ist: »einmal gegeniiber der eigenen vormodernen Vergangen-
heit und zum anderen gegentiber den (noch) nicht modernen aufler-westlichen
Gesellschaften« (Schwinn, 2006, S. 7).

Die der Kolonialitdt eingeschriebene Autonomiepraxis spielt dem kolonisie-
renden Subjekt jene Mittel einer Subjektform in die Hand, die es moglich und
legitim machen, Macht und Herrschaft {iber andere auszuiiben, physisch wie
epistemisch (z. B. indem »unverniinftigen« Subjekten ein zeitlich verzégerter
Entwicklungsstatus angeheftet wird).

Die Hybris des vernunftfixierten Glaubens an das Vermégen und den Vor-
rang der Autonomie griindet auf Negation. Diese gewinnt ihre Wirkmachtigkeit
darin, nicht nur all das zu negieren, das »unverniinftig« bzw. gewissermafien
vor- und nebenverniinftig am Menschen ist, sondern auch mit der gewaltférmi-
gen Einfiihrung der Differenz zwischen rationalitdts- und darin autonomiefa-
higen Menschen und anderen (Menschen-)Typen.

Phantasterei und Gewalt

Neben den epistemologischen Grundlagen der egologischen Kolonialitit kann
mit Maldonado-Torres (2007) auf die ontologische Dimension des egozentrierten
Subjektverstandnisses verwiesen werden. Dass die koloniale Macht sich in einer
ontologischen Verneinung bestimmter Gruppen realisiert hat, fasst Maldona-
do-Torres in dem Konzept der Kolonialitdt des Seins. In Anlehnung an Dussel
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(1993) und Mignolo (2012) fithrt Maldonado-Torres die Nicht-Anerkennung
und Dehumanisierung der »Anderen« auf das der westlichen Subjektphilosophie
innewohnende Subjektverstandnis zuriick, das die Beziehung zwischen Koloni-
sierenden und Kolonisierten strukturiert und hervorbringt. Die Selbsterhéhung
des weiffen Mannes rechtfertigt die Praxis der Herrschaftsaustibung gegentiber
den rassifizierten und sexualisierten Anderen, die dariiber zu Anderen werden.
Descartes Maxime des cogito ergo sum (Ich denke, also bin ich) griindet auf der
européischen Erfahrung des conquiro ergo sum (Ich erobere, also bin ich) (Mal-
donado-Torres, 2007, S. 245).

»If the ego cogito was built upon the foundations of the ego conquiro, the »l think,
therefore | am«presupposes two unacknowledged dimensions. Beneath the | think«
we can read »others do not think,, and behind the »| amc«it is possible to locate the
philosophical justification for the idea that others are not. or do not have being. In
this way we are led to uncover the complexity of the Cartesian formulation« (ebd.).

Letztlich gipfelt die gewaltsame koloniale Eroberung in etwas, das den Glauben
an die eigene Existenz wie die eigene Existenz durch Ausléschung anderer sichert:
extermino ergo sum (Ich vernichte, also bin ich) (Grosfoguel 2013, S. 77). Das
»autarke, sich auch tiber Selbstreflexion bestindig weiter erméchtigende poli-
tische Subjekt« (Brunner, 2017, S. 196) der européischen Aufklarung versperrt
die koloniale Seite der Autonomie, also den Blick auf die mit dem anmaflenden
Autonomieanspruch verbundenen »rassifizierten und vergeschlechtlichten Prak-
tiken des Ausschliefens und Unterwerfens, ihren Operationen der Vernichtung
und Ausbeutung« (ebd.). Die Selbstbeziiglichkeit der Autonomie tduscht damit
nicht nur iber die wechselseitige Bezogenheit von Subjekten, ihrer Sozialitat
und unterschiedlichen Positionierungen innerhalb gesellschaftlicher Macht-
strukturen hinweg, sondern verkennt auch, dass anmaflende Autonomie auf
einem Gegenentwurf des nicht-autonomen Anderen beruht, ein Entwurf, der
sich nicht zuletzt in den Fabeln und Phantasmen, die kolonisierte Andere her-
vorbrachten, konkretisierte. In dem Autonomiemangel der Anderen spiegelt
sich die Autonomiefiille des westlichen Subjekts. Gleichzeitig dient der phanta-
sierte Autonomiertiickstand des kolonisierten Subjekts unterschiedlichen Formen
von Unterdriickung, Gewalt und Ausloschung. Dass der »Andere« in kolonialer
Phantasie und Praxis irrational, unzivilisiert, mystisch, bose oder barbarisch ist,
schafft die Legitimationsgrundlage fiir koloniale Eroberung und Gewalt.
Wenn wir davon ausgehen, dass aufgrund der heteronomen Verfasstheit
die »Denkfigur der Autonomisierung jener Logik des uneinholbaren, frem-
den Ursprungs nicht entronnen ist, wie sie archaischen Kulturen oder auch der
Theorie des Siindenfall vorgeworfen wird« (Schifer, 2005, S. 97), dann wird
plausibel, dass an den »archaisch-kolonialen« Anderen sich das kolonisierende
Subjekt nicht allein seiner Uberlegenheit vergewissert, sondern an ihnen auch
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das bekdmpft, was es an sich nicht zulassen kann: das vernunftbasierte auto-
nome Subjekt liegt sich nicht selbst zugrunde, sondern weist einen »fremden
Ursprung« auf, der in ihm nicht nur wirkt, sondern ihn konstituiert. Die Figu-
ration des autonomen, kolonisierenden Subjekts und des riickstindigen, koloni-
sierten Subjekts'' kann als das koloniale Imaginire bezeichnet werden, als der
phantasmatisch wirksame Fluchtpunkt der kolonialen Ordnung.

Da der Souveranitatsverlust das autonome und starke Subjekt zutiefst 4ngs-
tigen muss und es in dieser Angst immer wieder mit den Grenzen der eigenen
Souveranitdt und Autonomie und dem illusiondren Status seiner selbst kon-
frontiert wird, transformiert es diese Angst in die Angst vor den unregierbaren
Anderen. Nun dngstigen die Anderen. Die Unregierbarkeit der Anderen ist eine
der zentralen kolonialen Phantasien, die im manichiistischen Schema (Auto-
nomie: erstrebenswert; universell, Medium der (Selbst-)Kontrolle; nachvollzieh-
bar; gemifligt und mafivoll; Charakteristikum des Wir versus Non-Autono-
mie: iiberwindenswert; beliebig; unkontrolliert; affektiv und leidenschaftlich;
Charakteristikum des Nicht-Wir) hervorgebracht wird und es stabilisiert. »The
more an object’s ungovernability endures«, schreibt Ghossan Hage (2017) in sei-
nen Uberlegungen zur strukturellen Verwandtschaft zwischen der ¢kozidalen/
okzidentalen Praxis der Naturausbeutung und Rassismus, »the more it haunts
and threatens us« (ebd., S. 81). Und je mehr es (die rassifizierten Anderen, ihre
unberechenbare Natur) uns (be)droht und dngstigt, desto weniger miissen wir
paradoxer Weise fiirchten, dass die Anmaflung, autonomes Subjekt einer auf
das Allgemeine bezogenen und darin griindenden Souveranitét zu sein, genau
als das, was sie ist, ans Licht kommt - als Anmaflung.

Dass sich das koloniale Imagindre und damit das Bild der kolonialen Ande-
ren als riickstindig und der Autonomie nicht wirklich fahig durchsetzt, hingt
nicht zuletzt zusammen mit der unterschiedlichen Verfiigbarkeit von Gewalt-
mitteln und der Bereitschaft, diese gegen andere zu verwenden. Hierbei kommt
der auf Wissen und Erkenntnisse bezogenen und von dieser ermdglichten
Gewalt eine bedeutsame Rolle zu. Die epistemische Gewalt der kolonialen Pra-
xis besteht darin, dass das koloniale Wissen und die damit verbundene Weltsicht
durchgesetzt wird, wahrend andere Wissens- und Erkenntnisperspektiven ihrer
Legitimation beraubt, marginalisiert, vernichtet und verdrangt werden. Fiir
Garbe (2013) kann von epistemischer Gewalt gesprochen werden, wenn es zur
»zwanghaften Delegitimierung, Sanktionierung und Verdrangung (Negativie-
rung) bestimmter Erkenntnisméglichkeiten und die tendenzielle und versuchte
Durchsetzung (Positivierung) von anderen [kommt]« (ebd., S. 3). De Sousa San-
tos (2018) nutzt in diesem Zusammenhang den Ausdruck Epistemizid, verweist

11 Gayatri C. Spivak (1985) beschreibt in ihrem Essay The Rani of Sirmur entlang von Tagebii-
chern britischer Kolonialmichte in Indien, wie in Diskursen, Praktiken und Verfahren die
»Anderen« im Gegensatz zum »Eignen« in ihrer Andersartigkeit erzeugt werden.
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also auf die »Ermordung des Wissens« (ebd., S. 141) und damit die Ausléschung
eines Lebens, das nicht an das koloniale world making und die Plitze und Mog-
lichkeiten gebunden bleibt, die diese Welt fiir diese und jene bereithdlt. Der
Begriff Epistemizid macht deutlich, dass es nicht nur um die Ausléschung von
indigenen Wissensbestinden geht, sondern dariiber hinaus um die massenhafte
Vernichtung von menschlichen Existenzweisen (etwa Brunner, 2020). Die Dele-
gitimierung von Existenzweisen auf der anderen Seite der abyssal line (De Sousa
Santos, 2018) geht mit dem Phantasma einher, dass dort kein wirkliches Wissen
anzutreffen sei, sondern nur »Glauben, Meinungen, Intuitionen und subjektives
Verstandnis« (Brunner, 2020, S. 136).

Verwehrte Autonomie

Die Lektiire dekolonialer Texte offeriert nicht allein eine Kritik an dem Konzept
der (anmaflenden) Autonomie. Vielmehr findet sich wiederkehrend und zentral
auch der kritische Hinweis darauf, dass sich die Gewalt kolonialer Praxis auch
darin duflert, den kolonial markierten Anderen Autonomie vorzuenthalten und
zu verwehren. Der Rekurs auf Autonomie wird damit zu einem Maf3stab der
Kritik und Teil einer Grammatik der Dekolonialitat (Mignolo, 2012), wie dies
etwa in der kritischen Kennzeichnung des kolonialen Eurozentrismus bei Pablo
Quintero (2013) deutlich wird, der als dessen deutlichstes Kennzeichen die Art
und Weise erkennt, »den Kolonisierten einen verzerrten Spiegel aufzuerlegen,
der sie von da an zwingt, sich mit den Augen der Dominanten zu sehen und
so die historisch und kulturell autonome Perspektive der unter dem aktuellen
Machtmuster Beherrschten zu blockieren und zu verdecken« (ebd., S. 64, Herv.
N.E. &P. M.).

Kolonialisierte Gruppen haben nicht nur vielfach natiirliche Lebensgrund-
lagen und Bodenschitze verloren, sondern kimpfen bis heute vielmehr um das
Recht auf kulturelle Identitdten, den Erhalt eigener Wissensformen und -tra-
ditionen, korperliche Unversehrtheit, Mitsprache und vor allem das Recht auf
Selbstbestimmung. Dies zeigt sich prominent in aktuellen Klimaschutzdis-
kursen. Kolonial-rassistische Machtstrukturen prigen nach wie vor klimapo-
litisches Handeln nicht unmafgeblich, indem zum Beispiel die internationale
Klimagovernance weiterhin vorrangig von Lindern des Globalen Nordens
bestimmt wird oder es indigenen Bevolkerungsgruppen an Mitspracherecht
bei wichtigen klimapolitischen Entscheidungen fehlt, wodurch ihr Wissen tiber
klimatische Veranderungen systematisch ausgeschlossen und ignoriert wird
(Abimbola et al., 2021)."> Die Kimpfe um das Recht auf Selbstbestimmung
sind Teil der kolonialen Konstellation, zu der der Widerstand gegen die Okku-

12 Auch deshalb muss ein Nachdenken iiber »Klimagerechtigkeit« notwendig auf den Zusam-
menhang von Klimawandel, Kolonialismus und sozialer Ungerechtigkeit bezogen sein
(Etzkorn et al., 2022).
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pation von Land und Raum und gegen die Zerstérung von Lebensformen und
Weltweisen konstitutiv gehort. In Kolonialitit der Macht, Eurozentrismus und
Lateinamerika (2016) arbeitet Anibal Quijano heraus, dass mit der kolonialen
Matrix der Macht eine gesellschaftspolitische Ordnung geschaffen wurde, die
Autonomie fiir bestimmte Gruppen ermdglicht und fiir andere Gruppen verun-
moglicht. Die strukturelle Verhinderung von Autonomie griindet sich fiir Qui-
jano insbesondere auf einem auf Rassismus basierenden kapitalistischen Sys-
tem, in dem kolonisierten Bevolkerungsgruppen eine Unterlegenheit qua Natur
zugewiesen wurde, die es erméglichte, die durch die gewaltsame Eroberung der
Amerikas neu hergestellten Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zu stabilisie-
ren und zu legitimieren. Die Idee der Rassenzugehorigkeit konnte fortan als
Werkzeug genutzt werden, um auch woanders lebende Bevolkerungen zu klas-
sifizieren und entlang der rassistischen Aufteilung der Bevdlkerung das System
kapitalistischer Arbeitsteilung zu formieren. Erstmalig war die Kontrolle der
Arbeit in Form von Sklaverei, Leibeigenschaft, Warenproduktion und Lohnar-
beit so organisiert, dass sie trotz raumlich/zeitlicher Unterschiede Giiter fiir den
Weltmarkt produzierte. Das kapitalistische Produktions- und Gesellschaftssys-
tem und dessen globale Ausbreitung war mithin von Beginn an ein koloniales
Unterfangen, welches Europa ins Zentrum der kapitalistischen Welt katapul-
tierte. Die ldngerfristige Stabilisierung kolonialer Herrschaft konnte hierbei
erreicht werden nicht iber die Kontrolle des Weltmarkts durch Europa, sondern
auch die »Kolonisierung der kognitiven Perspektiven, der Produktionsweisen
und der Art und Weise, materiellen oder intersubjektiven Erfahrungen Sinn zu
verleihen, der Vorstellungswelt (imaginario), des Universums intersubjektiver
Beziehungen in der Welt, kurz der Kultur« (Quijano, 2016, S. 43).

Die Dehumanisierung der Kolonisierten nahm ihren Ausgangspunkt darin,
dass ihnen das aberkannt wurde, was dem Kolonisierenden im Imagindren
des Kolonialen selbstverstandlich zukam: vernunftbasierte Autonomie. Damit
waren die Voraussetzungen geschaffen, das Recht auf narrative, epistemische,
asthetische, politische Selbstfiihrung weitgehend vorzuenthalten und der Ent-
wertung auf der Grundlage unterstellter Vernunft- und Autonomiedefizite ein
Recht zuzusprechen, eine »Entwertung der Subjektivitdt durch Verdinglichung
und Enthumanisierung der Kolonisierten« (Césaire, 1950, S. 43).1

13 Wenn wir Césaires Verstindnis von Entmenschlichung folgen, ist das koloniale Regime
auch davon geprigt, dass der Kolonisator sich entmenschlicht, weil er entmenschlicht, dass
»[...] das koloniale Vorgehen, die koloniale Unternehmung, die koloniale Eroberung, die
sich auf die Verachtung des kolonialen Menschen griinden und durch diese Verachtung
gerechtfertigt werden, zwangslaufig die Tendenz habe, denjenigen, der sie unternimmt, zu
verdndern; dass der Kolonisator, der sich, um ein gutes Gewissen zu haben, daran gewohnt,
im »Anderen« das Tier zu sehen, und sich darin iibt, ihn als Tier zu behandeln, objektiv die
Neigung entwickelt, sich selbst in ein Tier zu verwandeln« (Césaire, 1950, S. 43).
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Die Sklaverei markiert in mancher Hinsicht den Hohepunkt einer weiffen Enthu-
manisierung von Schwarzen Menschen. Versklavten wurde das Menschsein buch-
stiblich aberkannt, der Anspruch und das Recht auf wiirdevolles Leben und
korperliche Unversehrtheit wurde aufgehoben und dadurch ein System totaler
Ausbeutung installiert. Gleichwohl existieren zahlreiche Beispiele fiir Kaimpfe,
Aufstinde und Widerstand versklavter Menschen (Keppeler, 2021). Die Revolu-
tion von Haiti ist ein zentraler Bezugspunkt fiir den antikolonialen Widerstand,
der viele weitere Aufstinde versklavter Menschen weltweit inspirierte. In Kritik
der schwarzen Vernunft (2020) verweist Achille Mbembe darauf, dass im Zent-
rum der Kampfe Versklavter die Frage nach der Zukunft adressiert wurde, eine
Zukunft, die man »selbst bestimmen musste und durch die man sich selbst als
freies, fiir sich und vor der Welt verantwortliches Subjekt hervorbringen konnte«
(Mbembe, 2020, S. 281). Die Wiirde und Legitimitit des Anspruchs des kolonisier-
ten Subjekts, sich selbst zu erfahren und zu verantworten, sein Geschick in die,
was immer dies heif3t, eigenen — und nicht von einer durch rohe Gewalt aufge-
zwungenen Geschichte - gestalteten Hidnde zu nehmen, tragt die dekoloniale und
antikoloniale Kritik und bietet der theoretischen wie empirischen Beobachtung
der Verhaltnisse einen Maf3stab des Urteils wie der Analyse.

Schluss mit Autonomie (?)

Wenn von den Nach-Wirkungen kolonialer Unterscheidungen her auf den Topos
der Autonomie gesehen wird, dann tritt die mit ihm verbundene Hybris und
Gewalt besonders klar in Erscheinung. Die skizzierte Kritik an einem anmaflen-
den Verstandnis von Autonomie, einem Verstdndnis von Autonomie, das mit der
Gewalt der Ignoranz gegen sich selbst, aber noch vielmehr der verfiigenden und
geringschatzenden Gewalt gegen andere verbunden ist, findet sich nicht allein
in dekolonialen Diskursen. Auch in der Erziehungswissenschaft, wie anfinglich
skizziert, sind verwandte Einwédnde formuliert worden (etwa Biinger, 2013; Rie-
ger-Ladich, 2002). Allerdings haben die autonomietheoretischen Diskurse in der
Erziehungswissenschaft lange einen Bezug auf den Zusammenhang von Autono-
mie und Kolonialitdt vermissen lassen,'* wodurch diesen Diskursen in histori-

14 De- und postkoloniale Ansitze in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft wurden
lange nur von einigen wenigen Wissenschaftler:innen eingebracht und diskutiert (z. B.
Baquero Torres, 2012; Castro Varela & Dhawan, 2015). An den etablierten universitiren
Orten der Erziehungswissenschaft finden sich erst in allerjiingster Zeit vermehrt Bezug-
nahmen auf dekoloniale Denkfiguren und Diskurse (z. B. Bergold-Caldwell & Georg, 2018;
Boger & Castro Varela, 2023; Forster, 2017; Heinemann, 2020; Knobloch & Drerup, 2022).
In Bezug auf die Entwicklung eines zeitgeméflen Bildungsverstindnisses konstatiert z. B.
Knobloch (2020) mit Bezug auf die Arbeiten von Walter Mignolo, dass die Verwicklung
moderner, westlicher Bildung in die koloniale Matrix der Macht nur dann erkannt und
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scher wie systematischer Hinsicht entkam, dass der Autonomietopos potenziell
und tendenziell immer auch ein kolonial gefasstes und in der Gegenwart an kolo-
niale Schemata anschlieflendes Bild der »Anderen« schafft, das etwa in Diskursen
zu »Bildung« relativ einfach aufgerufen werden kann. Der Autonomiebegriff steht
in einem Verhaltnis der Komplizenschaft zu der dehumanisierenden Unterschei-
dungspraxis, die das kolonial-rassistische Regime kennzeichnet. Anmaflung wie
Gewalt stellen eben nicht nur quasi abstrakte Formen von Anmafiung und Gewalt
dar, sondern ereignen sich gegeniiber spezifischen Anderen.

Die nachvollziehbare und wohl auch zutreffende Kritik etwa an der pad-
agogische Diskurse kennzeichnenden bindren Entgegensetzung von Miindig-
keit und Unmiindigkeit (Rieger-Ladich, 2002) scheint dazu zu tendieren, die
gesellschaftliche Struktur der europdischen Moderne zu iibersehen, in der miin-
digkeitsfahige und unmiindigkeitsverhaftete Subjektpositionen zur Aufrecht-
erhaltung des Gesellschaftlichen symbolisch und praktisch erzeugt werden.
Das Begehren nach Autonomie und Miindigkeit wird von der Imagination der
Unmiindigkeit energetisiert. Diese Imagination bleibt nicht blof$ abstrakt und
in einem leeren Sinne »allgemein«, sondern produziert von Beginn des okzi-
dentalistischen Autonomiedenkens (Vernunft, Aufkldrung, Bildung, Subjekt,
Souverdnitit als verwandte und sich wechselseitig stabilisierende Topoi) nicht
nur explizit (vgl. etwa Kants Rassentheorie oder Mills, 2005) und implizit (wen
imaginieren wir konkret, wenn wir von Subjekt sprechen) Bilder der unmiin-
digen Anderen, sondern wird von diesen Bildern vermittelt. Das Begehren der
Miindigkeit ruht damit auf dem Begehren nach den unmiindigen Anderen auf
und stellt dieses Begehren her. Die kolonial-rassistische Imagination der Ande-
ren (und alle Praktiken, die diese Imagination realisieren) kommt nicht additiv
zum Autonomiediskurs hinzu, sondern ermdglicht ihn grundlegend. Deshalb
konnen diese Imaginationen auch nicht einfach ausgeknipst werden und Miin-
digkeit und Autonomie von dieser gewissermaflen ungliicklichen rassistischen
Einsprengselung gereinigt werden.

»Wiahrend in der Ideengeschichte von Miindigkeit seit den Naturrechtslehren
der frithen Neuzeit eine kollektive Perspektive eingenommen wurdes, schreibt
Carsten Biinger (2022, S. 308), »der zufolge, so Heydorn, »das Individuum nur
mit allen oder tiberhaupt nicht miindig werden kann« (ebd., S. 63), wird der
Anspruch im Ubergang zur modernen biirgerlichen Gesellschaft jedoch zuneh-
mend auf das Motiv einer freien, individuellen Lebensfithrung verengt«. Die
Kritik dieser Verengung kann mit der Kritik an Egopolitiken sehr gut fundiert
werden. Sobald aber von den Nach-Wirkungen kolonialer Unterscheidungen
her gedacht wird, wird auch ersichtlich, dass der rhetorische Universalitdtsan-

iberwunden werden kann, wenn Bildung als Grenzdenken gedacht wird. Bildung als
Grenzdenken setzt eine »Relativierung, Flexibilisierung und Dezentrierung modern-west-
licher Weltansichten« (ebd., S. 120) voraus.
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spruch okzidentalistischer Philosophie und auch Pidagogik zumeist faktisch
eine partikulare Universalitdt war und ist; eine, die zwar immer Universalitat
behauptet, zugleich aber sich nur partikular realisiert.!” Heydorns von Biinger
zitiertes »mit allen« ist in der Geschichte Europas durch Auslassung exklusiv;
ein »mit uns allen«. Mit Charles Mills kann hier von einem »Racial Contract«
(Mills, 1997) gesprochen werden, der zwar nicht die ideelle, freilich jedoch die
nicht-ideelle Welt, jener in der gelitten und gestorben wird, kennzeichnet.

Der von den Nach-Wirkungen kolonialer Unterscheidungen her vorgenom-
mene Bezug auf Autonomie steht — wie bis hierhin ersichtlich geworden ist - in
einem Spannungsverhiltnis: Autonomie ist Gegenstand und Maf3stab der Kri-
tik. Autonomie wird sichtbar als Instrument der Sicherung kolonialer Herr-
schaftspraxis durch rassistische Degradierung der Anderen und ist Bezugs-
grofle sowohl der Kritik von Fremdherrschaft als auch der Beanspruchung von
Selbstbestimmung. Der Einsatz fiir, der Anspruch auf das und das Begehren
des Selbst- und Weltverhiltnis(ses), fiir das der Topos Autonomie Verwendung
findet, wird auch im Zuge des kolonialitdtskritischen Denkens nicht aufgege-
ben.'® Freilich scheint es erkenntnistheoretisch tiberzeugend zu sein, wenn das
kolonialitatskritische Denken sich um ein anderes Verstindnis von Autonomie
bemiihte. Die Kritik kolonialer Fremdherrschaft und die Beanspruchung post-
kolonialer Selbstbestimmung wére damit letztlich von einem »anderen« Begeh-
ren getragen. Dieses »andere« Begehren der Autonomie wiirde vielleicht erstens

15 Die partikulare Universalitit (von Menschenrechten) wird in ihrer nekropolitischen Reali-
tat an den europdischen Auflengrenzen besonders deutlich (Mbembe, 2011).

16 Eine theoretische Auseinandersetzung mit den Grundannahmen der Aufklirung und der
Frage, ob diese Annahmen aus postkolonialer Perspektive als untauglich, da gefahrlich, zu
verwerfen sind, findet sich bei Nikita Dhawan (2014) (diese kann durchaus als eine Kritik
an der in der dekolonialen Theorie zuweilen auf zumindest rhetorischer Ebene, bei einigen
performativen Widerspriichen, anzutreffende, absolute Verwerfung okzidentaler Konzepte
gelesen werden). In Auseinandersetzung mit Spivaks kritischen Uberlegungen zu der Bezie-
hung von Aufkldrung und postkolonialer Welt (Spivak, 2004, 2007, 2012) kommt Dhawan
zum Schluss, dass eine polemische Auseinandersetzung mit der Aufklirung und ihren
analytischen und normativen Konzepten nicht zielfithrend ist. »Thus, the banal opposition
between Enlightenment and postcolonialism is an act of bad faith, which needs to be prob-
lematized by acknowledging how far our sense of critique is shaped by the Enlightenment,
even as it is not limited to it. At the same time, the postcolonial experiences in the global
South offer important lessons for the future of critical theories« (Dhawan, 2014, S. 70). Fiir
Dhawan besteht die Aufgabe darin, die Aufklirung zu dekolonisieren und in ihre Rolle
in Dekolonisationsprozessen konzeptionell neu zu positionieren. Sie schlussfolgert, dass
es unverzichtbar wire, die zentralen Errungenschaften der Aufkliarung wie Miindigkeit,
Autonomie und Freiheit haben zu wollen: »Despite its white, bourgeois, masculinist bias,
the Enlightenment ideals are eminently indispensable, and we »cannot not want them,
even as their coercive mobilization in service of the continued justification of imperialism
must be contested« (Dhawan, 2014, S. 70 f.). In Absetzung von der erkenntnispolitischen
Position von Audre Lorde betont sie: »The challenge is to employ the master’s tools to dis-
mantle the master’s house« (Dhawan, 2014, S. 70).

142



»Autonomie und Miindigkeit« nicht verdinglichend und technisch, wie es nicht
zuletzt zuweilen im Rahmen des deutschsprachigen Diskurses zu politischer Bil-

t'7, als Ziel setzen. Vielmehr, so wie Adornos Ausfithrung in

dung anzutreffen is
»Erziehung nach Auschwitz« verstanden werden konnen (1971), wiren Miindig-
keit und Autonomie als ein unabgeschlossen dynamischer Zustand des stetigen
Noch-Nicht zu denken und zu gestalten sowie als Richtschnur der Kritik von
gesellschaftlichen Verhiltnissen zu verstehen, die verhindern oder erschweren,
dass Menschen in ihrem Namen sprechen und gehort werden. Zweitens wiirde
sich das »andere« Begehren nicht egozentristisch auf die »Autonomie des indi-
viduellen Subjekts« beziehen; begehrt wird also nicht »Autonomiekompetenz«.
Vielmehr geht es um Rdume und normative und praktische Ordnungen, in
denen es in nicht zerstorerischer Weise, die nicht allein die Zerstorung des Men-
schen durch den Menschen kritisch in den Blick nimmt, moglich ist, so in einem
eigenen Namen zu sprechen, dass diesem Sprechen zugehért wird.!® Warum,
so fragt Peter Wagner (2006, S. 174), »sollte es problematisch sein, mit dem
Begriff >Autonomie« die Vorstellung — die auch und vielleicht zu allererst eine
normative wire - zu bezeichnen, dass ein erwachsener Mensch, sofern ihm die
Entwicklungsmoglichkeiten dazu gegeben sind, in eigenem Namen handelt?«
Nun, problematisch an dieser normativen Orientierung ist wohl einerseits die
darin zum Ausdruck kommende Individualisierung und auch Responsibilisie-
rung des Individuums sowie die Reduktion von Autonomie auf »Handeln« und
die damit verbundene Geringschitzung des Nicht-Handelns (Schweigen). Auch,
dass der Topos »im eigenen Namen« unverbriichliche Selbstverfiigbarkeit als
auch die Unwandelbarkeit des Namens suggeriert, kann so angemerkt werden,
dass das Illusiondre des, im eigenen Namen sprechen zu kénnen, deutlich wird.
Wenn aber um die Problematiken gewusst wird, die mit »im eigenen Namen
sprechen« verbunden sind, konnen (padagogische) Rdume entstehen, in denen
das weniger gewaltvolle Sprechen »in einem eigenen Namen« moglich wird und
das Horen, wenn andere in einem eigenen Namen sprechen. Drittens hitten
sich diese (pddagogischen) Rdume der Autonomisierung schliefSlich als solche
zu erweisen, in denen insbesondere jene (kollektive wie individuelle Subjekte),
die systematische Erfahrungen struktureller Entrechtung, Demiitigung und
Herabsetzung machen, so in ihrem Namen sprechen konnen, dass diese Ver-
héltnisse kritisch zum Thema werden und in eine Veranderungsbewegungen

17 Miindige Biirger/-innen als politisch urteilsfahige Menschen, die »die 6ffentlichen Ange-
legenheiten wenigstens kritisch reflektieren, sich bestenfalls aktiv in Politik und Zivilge-
sellschaft einbringen« (Meyer-Heidemann, 2020, S. 157), sind das Ziel politischer Bildung«
(Goll, 2021).

18 Die Vernunftzentrierung der Autonomie ist mit dem Logozentrismus der okzidentalis-
tisch-liberalen Tradition verbunden, denn nach Brunner (2017, S. 33) wohnt »der Spra-
che und dem Diskurs ein Telos der Verstindigung inne, deren Rationalitit sich allein im
»zwanglosen Zwang des besseren Arguments« durchsetze (Celikates, 2010, S. 273).
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geraten und ihr Name eine andere Bedeutung gewinnen kénnte als ein schlech-
ter Name zu sein.!® Gleichwohl wollen wir hier nicht in ein manichdistisches
Schema verfallen und die schlechte, koloniale Autonomie von der guten, deko-
lonialen unterscheiden, sondern im Wissen um den Umstand, dass, im Sinne
der eben skizzierten drei Aspekte, gelingende und weniger gelingende Formen
der Autonomie anzutreffen sind, ein dialektisches Verstindnis der Autonomie
wahren.

Auch im Rahmen einer um die Nach-Wirkungen kolonialer Unterscheidung
wissenden Idee von Bildung kann es trotz und im Wissen um die Kolonialitat
von Autonomie, Rationalitit und Bildung nicht darum gehen, Autonomie, Rati-
onalitdt oder Bildung génzlich zu verwerfen (etwa Drerup, 2019).2° Die Illusion
der Autonomie ist nicht triigerisch, sie ist »real, und die Kritik an ihr kann
das Mafl an Gewalt und Herabwiirdigung betreffen, das von ihr ausgeht und
ihr zugrunde liegt. Das kolonisierende Subjekt gewinnt seine Souverédnitat und
Autonomie dariiber, dass es annimmt, das Sagen zu haben, und dieses Sagen
durchsetzt, indem den Kolonisierten das Sagen vorenthalten wird.*' Das Begeh-
ren aber nach Riumen, in denen es politisch, rechtlich und kommunikativ
moglich ist, fiir, in und mit einem eigenen Namen zu sprechen, ist zumindest
unter den Bedingungen der Moderne funktional naheliegend, vielleicht sogar
geboten, in jedem Fall Bestandteil dessen, dass gesellschaftliche und materielle
Réaume gestaltet werden, in der andere Lebensweisen wiirdevoll méglich sind,
und somit auch potenziell legitimer Anspruch. Zugleich sind die Bedingun-
gen der Moderne Ausdruck der Durchsetzung kolonialer Ordnungen, durch
die eine solche Praxis der Freiheit nicht allen zugestanden wird. Das Begehren
nach Autonomie auch jener Formen, die das Gewalt- und Anmaflungspotenzial
der Autonomie kritisch-reflexiv einholen??, verbleibt gleichwohl innerhalb der
kolonial-modernen Tradition.

19 »Gib einer Gruppe einen schlechten Namenc, heift es bei Elias und Scotson (1993, S. 24),
»und sie wird ihm nachkommen.

20 »Die Ambivalenz von nahezu allen padagogischen und politischen Idealen beruht darauf,
dass sie in der Regel auch benutzt werden konnen, illegitime Formen der Herrschaft zu
rechtfertigen, dass sie aber auch zur Rechtfertigung von legitimen Anspriichen auf Emanzi-
pation herangezogen werden konnen. Diese Ambivalenz zu ignorieren lauft auf eine mora-
listisch-dogmatische Form des Essentialismus hinaus« (Drerup, 2019, S. 8).

21 Wenn das, was »Dekolonisierung des autonomen Subjektes« genannt werden kann,
das Autonomie anzeigende Sprechvermodgen und den Sprechanspruch als Praxis der
Selbst-Uberhéhung und Andere-Unterwerfung erkennt, dann geht mit der Dekolonisie-
rung des Subjekts die Einladung an dieses einher, das Schweigen zu lernen (siehe auch etwa
Brunner, 2017; Dhawan, 2010) und den fraglosen Anspruch darauf zu verlernen, weitge-
hend kontextirrelativ Sprechen zu kénnen und zu diirfen.

22 Auch wenn Autonomie nicht bedeutet, dass der erwachsene Mensch ginzlich »Herr im
eigenen Haus des Korpers, des Bewusstseins, der Sprache, der geschaffenen Um-Welt, der
erfahrenen Welt etc.« ist, so geht damit nicht einher, dass der Mensch fiir sein Handeln
nicht verantwortlich ist. Vielmehr steht der Mensch »in einem Antwortverhaltnis zu der
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Auch deshalb kann die Antwort auf die Frage nach einer angemessenen
Leitlinie politischer und padagogischer Praxis nicht allein mit einem machtkri-
tischen und jenseits der Selbstanmaflung selbstbescheidenen Verstindnis von
Autonomie gegeben werden.

Wir deuten zum Schluss zweierlei an. Erstens, dass es sinnvoll ist, ein
Ensemble oder eine Konstellation von Leitlinien ins Auge zu fassen, die kei-
nen kohidrenten, harmonischen Zusammenhang bezeichnen, sondern in sich
spannungsreich und womoglich widerspriichlich sind und damit die gesell-
schaftlichen Widerspriiche aufnimmt, auf die die Praxis, die die Leitlinien ori-
entieren, bezogen sind. In dieser Praxis werden vor dem Hintergrund des durch
das Ensemble der Leitlinien ermdglichten, spannungsreichen Reflexion dann
Handlungen ausgefithrt und Entscheidungen getroffen und verantwortet. Zwei-
tens erscheint uns sinnvoll in dieses Ensemble neben einem machtkritischen
und jenseits der Selbstanmafiung selbstbescheidenen Verstindnis von Autono-
mie auch ein Moment mit aufzunehmen, dass wir als »Verbundenheit« bezeich-
nen.?”® Verbundenheit betont viel deutlicher - als dies in Topoi wie Autonomie
oder Miindigkeit zum Ausdruck kommt?** - die konstitutiv relationale Verfasst-
heit des Sozialen und das heif3t: des Gesellschaftlichen, des Politischen und der
Subjektivititen. Mit der Leitlinie Verbundenheit riickt auf kognitiver (etwa:
Wissen um die konstitutive Nicht-Unabhangigkeit des Menschen; Wissen um
epistemische, kulturelle, technologische Verflechtungszusammenhéange; diach-
ron und synchron), auf affektiver (etwa: Sensorium fiir das Empfinden anderer;
Skepsis im Hinblick auf die Evidenz der eigenen Affektivitit) und auf prakti-
scher Ebene (etwa gemeinsame Erinnerungs-, Antizipations- und Solidaritats-
arbeit) der Umstand in den Vordergrund, dass Menschen aufeinander ange-
wiesen sind und ohne einander nicht sein kénnen. Deswegen ist es sinnvoll,
Réume des Sprechens und Horens zu gestalten, in denen es moglich wird, nicht
dermaflen den eigenen (etwa natio-ethno-kulturell kodierten) Identitdten ver-
haftet zu sein und es dadurch moglich wird, sich ohne Angst, selbst fremd wer-
den zu kénnen (Fiillekruss & Mecheril, 2021), und damit Grundlagen fiir den
Sinn und die Méglichkeit postkommunitarer Solidaritit und Ver-Antwortung
zu entwickeln (Mecheril, 2014). Verbundenheit beschrinkt das Nachdenken
und Gestalten von »Beziehungsweisen« (Adamczak, 2017) nun nicht allein auf

eigenen Kontingenz und Opazitit« und ist daher stets konfrontiert mit der »Unmdglichkeit,
fiir [sich] und [sein] Tun einzustehen und der Unmoglichkeit, nicht dafiir einzustehen«
(Mecheril & Plofer, 2012, S. 145 £.).

23 Eine zugehorigkeitstheoretische Explikation von Verbundenheit findet sich an anderer
Stelle (Mecheril, 2003, S. 218-251).

24 »Anstelle einer duferen Begrenzung der Sorge um Miindigkeit — die noch souverén darin
ist, dass sie die Miindigkeit des Anderen »toleriert« — wird tiber die Kritik an der mit Miin-
digkeit verbundenen Ideologie der Unabhingigkeit die Angewiesenheit auf Andere zum
Bezugspunkt von Bildungsprozessen« (Biinger, 2013, S. 190).
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Mensch-Mensch-Relationen. Vielmehr verdeutlicht nicht zuletzt das Kapitalo-
zdn (Moore, 2016), dass die Besinnung auf und die Gestaltung planetarischer
Verbundenbheit, will die Menschheit iiberleben als eine Form, fiir die der Aus-
druck Menschheit noch eine angemessene Annaherung bezeichnet, letztlich
notwendig ist. Planetarische Verbundenheit ist eine Seinsweise, die konstitutiv
den in der europdischen Moderne entwickelten Glauben an die Vorrangstel-
lung des rationalen (und mithin »europiischen«) Menschen problematisiert
und eine andere Form des In-Sich-Beziehung-Setzen und In-Beziehung-Seins
auf der Ebene von Mensch-Mensch- und Nicht-Mensch-Mensch-Relationen ist,
die weniger extraktivistisch, gewaltvoll und ausbeuterisch ist (vgl. die Beitriage
in Hanusch et al., 2021). Weil die Krifte, die die vernunftbasierte und -fixierte
Vorrangigkeit des Menschen behaupten, die Entstehung jenes Verhiltnisses
von Mensch und Natur erschweren, welches angesichts dramatischer klimati-
scher Veranderungen erforderlich scheint, braucht es eine Besinnung auf andere
Krifte. Auf die Notwendigkeit, dass sich heutige Menschen als planetare Sub-
jekte begreifen, verweist bereits Spivak (2003) und stellt einer globalisierten Welt
ein planetarisches Konzept der Verantwortung entgegen. Eine gemeinschaftli-
che Existenz in Verbundenheit und in planetaren Grenzen ist ein »Gefiihl der
wechselseitigen Verbundenheit zwischen dem Selbst und den Anderen - ein-
schliefllich der nicht-menschlichen oder rerdhaften< Anderen« (Braidotti, 2014,
S. 54). Die Relativierung der vorherrschenden anthropozentrischen Sichtweise
und der Sprung in eine planetarische Zukunft eréffnet einen neuen, vielleicht
»posthumanen«, Denkhorizont fiir die Pidagogik, die darin keine Autonomie-
padagogik mehr wire, ohne allerdings den Topos der Autonomie damit ginz-
lich aufgegeben zu haben.
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Arzu Cicek nimmt die Leser*innen beinahe schon spielerisch mit in die Welt der Philo-
sophie und zunachst insbesondere in die Welt jener mannlichen Philosophen, Schiller,
Hegel und Kant, die einen mafgeblichen Beitrag zu dem geleistet haben, was in den
vorhergehenden Beitrdgen unter dem Konzept der »Aufklérung« problematisiert wurde.
Den Dekolonisierungsansatz als historisierenden ernst nehmend, fiihrt sie anschlieRend
in drei mogliche Strategien ein, Geschichte zu schreiben: »in die Schreibweise von Hegel
(Von der Zugehérigkeitstragbdie), in die Schreibweise von Michel Foucault (Von der Pro-
duktion des Exils) und in die Schreibweise von Jacques Derrida (Vom Liegen im Bauch
eines alten Pferdes und dem, was sich nicht schicken lasst)«. Dekonstruktive Ansatze
mit Spivak und Derrida fruchtbar machend, endet sie mit einem starken Pladoyer fir eine
Padagogik, die sich an Alteritédt, im Sinne einer »unschatzbaren« Wiirde der Andersheit
orientiert und klare Zugehorigkeitskonstruktionen eher mit einem Unbehagen verbindet.

Decolonize/Zugehorigkeit

Vom Beschriftetsein des Lebens und der
sunschatzbaren« Wurde der Andersheit

Arzu Cicek

Kurz nachdem Friedrich Schiller in seinem 31. Lebensjahr, dem Jahr 1789, dem
Jahr der »Revolution« in Paris, an der Universitit Jena eine Geschichtsprofessur
antritt und unter dem machtigen Einfluss der Kant’schen Asthetik stehend an
seinem erziehungswissenschaftlichen Werk Uber die dsthetische Erziehung des
Menschen schreibt, beginnt an diesem Ort, der Universitét von Jena, ebenfalls
31-jahrig, der junge Hegel als Privatdozent in der Philosophie Vorlesungen zu hal-
ten, in denen sich eine Philosophie ankiindigt, die einen radikal neuen Umgang
mit itberkommenen philosophischen Positionen zu lesen gibt. Mit Hegel werden
erstmals die sozialen Strukturen der Rationalitét, »Ich, das Wir, und Wir, das Ich
ist« (Hegel 1970: 145, Herv. i. O.), wie es in seiner Phdnomenologie des Geistes
heiflt, und diese sozialen Strukturen der Rationalitdt als eine Geschichte von
Anerkennungskampfen lesbar.

Gerade erst hatte Kant die Philosophie als eine Lehre vom geschichtslos
Unverédnderlichen im Namen einer Kritik erneuert. Er hatte einen Ansatz ent-
wickelt, in dem er eine Synthese zweier unvereinbarer Ansitze gestaltet, ndmlich
der Philosophie des Empirismus, der darauf besteht, dass Wissen grundsatzlich
in der sinnlichen Erfahrung griinde, und der Philosophie des Rationalismus,
der darauf besteht, dass die Grundlage des Wissens in streng logischen Bahnen
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zu finden sei. Diese unterschiedlichen Konzeptionen von Wissen befinden sich
seinerzeit in einem ziemlich lebhaften Streit. Wechselseitig zeigen diese Positio-
nen einander in immer neuen Angriffen der Argumentation und damit einher-
gehender Bildung von Wissen die Grenzen auf, so dass sich in diesem Modus der
wechselseitigen Kritik nicht nur ein Grenzverlauf verfestigt, sondern die Einsei-
tigkeit der Konterbanden an einem dritten Ort auch eine Zusammenfiithrung
der konfligierenden Positionen in einer beide Konzeptionen in sich aufheben-
den Konzeption anzustofien beginnt.

Kants transzendentalphilosophischer Ansatz macht genau das. Er setzt bei
dieser doppelseitigen Grenzenbildung an und begriindet seine Philosophie als
Wissenschaft von den Grenzen der menschlichen Erkenntnis, eine Philosophie,
dielehrt, dass die Begrenztheit menschlichen Erkennens durch zweierlei bedingt
sei, nimlich einerseits dadurch, dass alles Erkennen einer Welt bedarf, die dem
Menschen nicht verstindlich sei, aber sinnlich begegne. Andererseits sei die
menschliche Erkenntnis dadurch begrenzt, dass sie, so Kant, sich in bestimm-
ten Formen vollzoge, mit denen der Mensch im Modus des Erkennens das, was
ihm sinnlich begegne, stets konfrontiere (Anschauungsformen wie Raum und
Zeit, Kategorien als Formen des Verstandes, Regeln und Gesetze als Formen der
praktischen Vernunft usw.). Die Erkenntniskritik, die das Kant’sche Hauptwerk
formuliert, stellt also einen Ansatz dar, der die Einseitigkeiten und Begrenzthei-
ten von Empirismus und Rationalismus durch eine Verbindung beider dualis-
tisch zu tiberwinden sucht.

An dieser dreielementigen Bewegung, in der also einerseits die Wissens-
anspriiche des Empirismus, andererseits die Wissensanspriiche des Rationa-
lismus und als drittes die Zusammenfithrung der Anspriiche in jenem neuen
Ansatz, ndmlich der Kant’schen Transzendentalphilosophie, zusammen-
kommen, ldsst sich leicht nachvollziehen, wie die Geschichte und als was die
Geschichte bei Hegel in die Philosophie eintritt. Als Hegel 1801 von Frankfurt
nach Jena geht, gilt es da wie dort als selbstverstidndlich, dass Philosophie im
Sinne Kants als Erkenntniskritik zu praktizieren sei. An der Universitdt von
Jena treibt der Kantianismus seinerzeit immer neue Bliiten aus. Schiller, der wie
gesagt im Einfluss der Kant’schen Asthetik steht, lehrt in Jena, dasselbe gilt fiir
Fichte, der von Kant her kommt (ab 1794 in Jena), sowie fiir Schelling (ab 1798
in Jena). Sie alle sind irgendwie mit Kant beschaftigt und auch Hegel, der in die-
ser Verfassung der Philosophie in Jena ankommt, ist mit Kant beschaftigt, aber
in einer Weise, wie gleich deutlich werden soll, die dessen iiberall zur Selbst-
verstindlichkeit gewordene Erkenntniskritik in Bezug auf die Bedingungen der
Wissenserzeugung radikal infrage stellt. In grofiter Knappheit ausgedriickt: Er
greift die Kant’sche Frage nach den Grenzen des Wissens auf. Wahrend Kant
diese Frage aber von einem kognitiven Standpunkt aus stellt (es geht bei ihm um
»Anschauungsformen« und >Verstandesbegriffe(), verschiebt Hegel den Stand-
punkt seiner Erérterung der Bedingungen der Wissenserzeugung in das Feld
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des Anerkanntwerdens von Wissen. Auf das Bewusstsein gewendet bedeutet
dies mit Hegel: Was ein Individuum weif3, ist im Wesentlichen weder eine Frage
der sinnlichen Wahrnehmung, noch der Formen seiner Rationalitét, sondern
sein Wissen geht vor allem darauf zuriick, dass es etwas anerkennt, das andere
tun. Das heif3t, Hegel verschiebt den Fokus aus der Enge des psychologischen
Standpunkts (der dem klassischen Empirismus und dem klassischen Rationa-
lismus gemeinsam ist) in das Wechselspiel der im Bereich sozialer Praktiken
wirkenden Krifte, in dem er die Bildung des Wissens und die Geschichte des
Wissens als eine Form der Sozialisierung unter Anerkennungsgesichtspunkten
erortert.

Sich auf diesem Feld der Wissensbildung bewegend stellt Hegel nun die
Frage nach den Bedingungen fiir ein Wissen vom Wissen. Ist der psychologische
Standpunkt des Empiristen und des Rationalisten und der kognitive Standpunkt
der Kant’schen Philosophie und dessen kognitiver Reflexionsbegriff iiberhaupt
in der Lage ein Wissen vom Wissen zu gewinnen? Ist der kognitive Standpunkt,
den Kant in seiner Aufhebung der Wissensanspriiche der sensualistisch-em-
piristischen und der rationalistischen Konzeption des Wissens erfindet, iiber-
haupt in Berithrung und Reibung mit der Welt oder bringt auch Kants Ansatz
wieder nur Gestalten eines Bewusstseins hervor?

Hegel lenkt seinen Blick nun vom psychologischen Standpunkt auf die
Konflikte zwischen den Wissenskonzeptionen, auf die Anstrengungen und die
Kampfe ihrer Protagonisten um die Anerkennung ihrer Positionen. So kommt
er in einen ganz anderen Phanomenbereich. Hegel nennt diesen Bereich, in dem
Subjekte ihre Anspriiche mit denen anderer Subjekte in symbolischen Praktiken
korrelieren Geist, um so einen signifikanten Unterschied zu den Wissenskon-
zeptionen des Bewusstseins, Selbstbewusstsein, Verstands und der Vernunft zu
markieren.

In seiner Phinomenologie des Geistes nimmt er die Geschichte von Wissens-
konzeptionen unter systematischen Gesichtspunkten in den Blick. Alle bishe-
rigen Wissenskonzeptionen widersprechen einander wechselseitig, verwehren
einander wechselseitig die Anerkennung, machen einander wechselseitig ihre
Einseitigkeiten, ihre Partikularititen sichtbar und bringen doch auf dem Weg
dieser wechselseitigen Kritik eine Entwicklung hervor, die die Grenzen dieser
gemeinschaftlich erzeugten Praktiken immer wieder neu in Erscheinung treten
lasst. Mit diesem Ansatz einer Phdanomenologie des Geistes, der Wissen von den
Partikularismen gemeinschaftlicher Praktiken her begreift, wird erstmals die
Zugehorigkeitsproblematik in begrifflicher Hinsicht ins Spiel gebracht. Hegels
Phénomenologie des Geistes stellt ein Buch dar, das eine Entwicklungsgeschichte
nicht nur der Philosophie lesbar macht, sondern der Welt. Welt ist Hegels Aus-
druck fiir das, was insgesamt aus dem Streit, den Konflikten partikuldrer Posi-
tionen an Entwicklungen von gemeinschaftlich konstituierten normativen Ord-
nungen hervorgeht. Immer wieder, so stellt Hegel es formelhaft gesprochen dar,
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streiten partikulare Positionen miteinander um die Anerkennung ihrer Positio-
nen und es kommt zu einer Entwicklung, einem Fortschritt oder einer Synthese
der miteinander streitenden Thesen. Die Synthese stellt sich in einer die wider-
streitenden Thesen in sich aufhebenden neuen Wissensordnung dar. Kant hebt
in seiner Erkenntniskritik, zwei seinerzeit miteinander beschiftigter Konter-
banden, den Empirismus und den Rationalismus auf, und bindet diejenigen, die
seinen Ansatz adaptieren, an eine neue Ordnung, eine neue Einheit. Nicht sie
aber, die Einheit, die Einigkeit, sondern die Differenzen, der Streit um die Aner-
kennung der eigenen Position, ist fiir Hegel der Motor der Geschichte. Hegel
interessiert sich nicht mehr fiir den Stillstand, fiir die Einheit, sondern fiir die
Bewegung. Kurz gesagt, es geht ihm: »um Differenzen und Konflikte. Von einer
Einheit kann ihm zufolge nur auf der Basis dieser Differenzen und Konflikte
die Rede sein« (Bertram 2017: 12, Herv. A. C.). Hegel ist der Philosoph mit dem
die Geschichte als ein Kampf um Anerkennung zu einem neuen philosophi-
schen Ansatz wird. Mit ihm beginnt auch ein neues Kapitel innerwissenschaft-
licher Anerkennungskampfe, namlich ein Widerstreit zwischen Philosophien,
die geschichtslos Unverdnderliches konzipieren und Philosophien der Bewegung.

Zum Aufbau des Textes

Nach dieser vielleicht etwas tiberraschenden Vorbemerkung méchte ich nun in
die Thematik einsteigen, die mir die Herausgeberinnen vorgeschlagen haben:
Decolonize Zugehorigkeit. Im Folgenden werde ich das, was dieser sprachliche
Ausdruck in meiner Lesart strukturiert, unter zwei Gesichtspunkten erértern.
Den Begriff De-colonize lese ich als etwas, das zu tun ist. Er fordert {iber dieses
Tun hinaus, aber auch eine verdndernde Bewegung, einen tiefgreifenden Wandel
heraus. Ich werde im folgenden Ansitze vorstellen, die aus meiner Sicht in Bezug
auf einen solchen tiefgreifenden Wandel etwas beitragen. Das heif3t aber auch,
ich werde im Folgenden nicht fragen, was Zugehorigkeit ist und was das Erbe des
Kolonialismus, etwa in der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft.

Am Ende ihres Buches Postkoloniale Theorie. Eine kritische Einfiihrung kom-
men Maria do Mar Castro Varela und Nikita Dhawan, nachdem sie auf dreihun-
dert Seiten die Diversitit, die Divergenzen und auch die in drei Jahrzehnten sich
gebildeten Konfliktlinien zwischen postkolonialen Theorieperspektiven aufge-
zeigt haben, an den Punkt, wo sie mit Mabel Moraiia, Enrique Dussel und Car-
los A. Jauregui betonen, dass nicht nur eine stirkere Differenzierung nétig sei,
sondern dass »vielmehr nach den Auslassungen und Widerspriichen der unter-
schiedlichen theoretischen Herangehensweise an das Erbe des Kolonialismus
[...] gesucht werden muss« (Castro Varela und Dhawan 2015: 325). Um solche
Unterschiede zwischen theoretischen Herangehensweisen wird es im Folgenden
gehen. Dabei werde ich den sprachlichen Ausdruck decolonize Zugehorigkeit
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unter dem Gesichtspunkt oder der Fragestellung angehen: Wie schreibt dieser,
wie schreibt jener Ansatz Geschichte? Wie sind die von mir ausgewidhlten Her-
angehensweisen mit dem Schreiben bzw. Umschreiben von Geschichte beschaf-
tigt? Wie gehen sie vor? Dazu habe ich drei mehr oder weniger philosophische
Ansitze oder Strategien ausgewahlt, die unter Zugehorigkeitsaspekten in ihren
jeweiligen Zeitgenossenschaften auf einen Wandel hin schreiben. Sie bringen,
wie ich lesbar machen will, in der Weise, wie sie Geschichte schreiben, zugleich
sehr unterschiedliche Zugehorigkeitskonzeptionen hervor, ndamlich Geschichte
als Kampf um Anerkennung, Hegel, Geschichte als AusschlieSung, Foucault,
und Geschichte als eine Bewegung, die inmitten einer geregelten und entspre-
chend vorhersehbaren Welt aus den Wiinschen, dem Begehren nach dem Kom-
men von etwas anderem hervorgeht, Derrida und Spivak.

In dieser Reihenfolge werde ich im Folgenden in drei Ansdtze, das heif3t Stra-
tegien Geschichte zu schreiben, einfithren: in die Schreibweise von Hegel (Von
der Zugehorigkeitstragodie), in die Schreibweise von Michel Foucault (Von der
Produktion des Exils) und in die Schreibweise von Jacques Derrida (Vom Liegen
im Bauch eines alten Pferdes und dem, was sich nicht schicken ldsst). Anschlie-
8end werde ich in Spivaks Adaption des dekonstruktiven Ansatzes einfiihren
(»Achtung: Postkolonialismus!«) und mit Derrida und Spivak deutlich machen,
wie der dekonstruktivistische Ansatz an diesem tiefgreifenden Wandel des
kolonialen Erbes mitschreibt. Mit Spivak und Derrida geht es nicht mehr, wie
ich aufzeigen werde, um einen berechenbaren oder kontrollierbaren Eingriff,
eine regulative Idee, wie es Kant nannte, sondern es geht um eine maximale
Intensivierung der Veranderung. Was das heif3t, soll im letzten Abschnitt dieses
Beitrags deutlich werden (Vom Beschriftetsein des Lebens und der >unschitzba-
ren< Wiirde der Andersheit).

Geschichte schreiben, Geschichte (um)schreiben — Dialektik des
Geistes, Theorie der Diskurse und Dekonstruktion

Hegel oder »Von der Zugehdrigkeitstragodie«

Hegels Phdnomenologie des Geistes (im Folgenden PhG) schreibt Geschichte. Es
geht mir im Folgenden aber nicht darum, dass beispielsweise Marx und Engels
den Ansatz der PhG zur Methode nicht nur ihres Buches Das Kapital machen,
oder dass Sartre in seinen Analysen des Blicks, Hegels Dialektik von Herr und
Knecht mit Husserls Phinomenologie des Bewusstseins zusammenfiihrt, was
wiederum in der Analyse des kolonialen Blicks bei Frantz Fanon adaptiert wird.
Das alles ist, wie der Begriff der subjektivierenden Anerkennung von Judith
Butler, hermeneutisch gesprochen, Wirkungsgeschichte. Was aber ist die Stra-
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tegie oder der Ansatz, in dem Hegel in seiner Phdnomenologie des Geistes die
Geschichte umschreibt?

Das Buch ist in zwei Phasen geschrieben worden und besteht aus zwei Teilen.
Der erste Teil befasst sich, wie Hegel sagt, mit »Gestalten [...] des Bewusstseins«
(Hegel 1988: 312). Hegel verortet dort mit einem systematischen Interesse an der
geschichtlichen Entwicklung der Philosophie unterschiedliche miteinander
konkurrierende Wissenskonzeptionen, in denen von der griechischen Antike bis
Kant und all denen, die Kant adaptieren, Wissen stets auf der Basis von Bewusst-
seinsgestalten begriindet wurde. Sinnliches Bewusstsein, Selbstbewusstsein,
Verstand und Vernunft sind, wie Hegel aufzeigt, alle samt Begriffe, die Wissen
von einem psychologischen Standpunkt aus konzipieren.

Nach der Untersuchung der »Gestalten [...] des Bewusstseins« (ebd.: 312),
die knapp 400 Seiten umfasst, widmet sich Hegel, wie er sagt, etwas anderem,
namlich »Gestalten einer Welt« (ebd.).

Der nun folgende Teil der PhG ist fiir die Erziehungswissenschaft insbeson-
dere deshalb bedeutsam, weil Hegel hier in seinem umfangreichsten Kapitel Der
Geist jenen Bildungsbegriff entwickelt, in dem die Begriffe reflexives Wissen
und kritische Bildung bestimmt werden. Bildung wird in der PhG nicht mehr als
eine Bewusstseinsgestalt, sondern als eine Gestalt der Welt begriffen. Was heif3t
das, Bildung sei eine Gestalt der Welt?

Wenn Wissen, wie Hegel deutlich macht, als etwas verstanden werden muss,
dass sich durch die Anerkennung symbolischer Artikulationen konstituiert, das
heifdt nicht ohne die Anerkennung von anderen, dann konstituiert sich Wissen
in Formen gemeinschaftlicher Praktiken. Um diese grundlegende Umorientie-
rung geht es in Hegels Phdnomenologie des Geistes, in der Bildung zu einem
zentralen Begriff wird.

Um diesen Bildungsbegriff zu verstehen, ist Hegels Begriff des Wissens
bedeutsam. Wissen behandelt Hegel als eine Erscheinung (griech. phainome-
non), die sich im Rahmen von Gemeinschaften konstituiert. In Abgrenzung
von seinerzeit tiberall anzutreffenden psychologischen Wissenskonzeptionen,
wo Vernunft, Verstand, Selbstbewusstsein, sinnliche Wahrnehmung oder auch
sinnliche Gewissheit als Urheber des Wissens gehandelt werden, spricht Hegel
nun von jenem Geist, der sich in Gemeinschaften durch deren Praktiken kon-
stituiere. Individuen werden in den Geist von Gemeinschaften, in Hegels Ter-
minologie gesprochen, deren Sitten hineinsozialisiert. Wissen konzipiert Hegel
also in diesem Sinne nicht mehr als etwas psychologisch Bedingtes, sondern als
etwas, das von der Normativitit sozialer Praktiken her begriffen werden miisse.

Genau unter diesem Aspekt aber, der Bindung des Individuums an gemein-
schaftliche Praktiken, weist Hegel eine Tragodie auf, die, aus Hegels Sicht, para-
digmatisch in Sophokles Drama Antigone zum Ausdruck kommt.

Ich will diese Tragddie, auf die Hegel verweist, durch eine kurze Skizze des-
sen andeuten, was Sophokles in seinem Drama in Szene setzt. Die tragischen
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Held*innen seiner Geschichte heiflen Antigone und Kreon. Kreon ist der Stadt-
halter von Theben. Er reprasentiert das Gesetz der Stadt. Antigone ist Kreons
Nichte, sie reprasentiert, wie Sophokles zeigt, ein Gesetz, das nicht in dem
Gesetz der Stadt aufgeht. Neben Antigone sind fiir die Vorgeschichte der Trago-
die noch ihre Briider Polineikes und Eteokles wichtig. Antigones Bruder Poly-
neikes will sich die Stadt Theben zu eigen machen. Er greift sie an und Eteokles
bekommt nun die Rolle dessen, der die Stadt Theben schiitzen soll. Beide Briider
sterben aber auf dem Feld der Schlacht. Das ist die Vorgeschichte, die Sophokles
konstruiert, das ist noch nicht die Tragodie, die Hegel seiner Zeitgenoss*innen-
schaft im Verweis auf dieses Bithnenstiick vor Augen fiihren will.

Die Briider sterben auf dem Feld der Schlacht und Antigone trauert. Sie
trauert um ihre beiden Briider und handelt nun auf eine Weise, in der sie mit
dem Gesetz der Stadt, dem allgemeinverbindlichen Nomos der Polis, dies wird
unten bei Derrida wieder auftauchen, in einen Konflikt gerdt. Wiahrend Eteo-
kles ndmlich mit allen Ehren der Stadt Theben bestattet wird, weil er fiir das
Beschiitzen der Stadt sein Leben lief3, trifft Polyneikes, der Theben angriff, um
es sich zu eigen zu machen, das Gebot der Verbannung. Diese betrifft nun auch
seinen Leichnam. Sein Tod darf weder betrauert noch darf der Leichnam in
der Stadt Theben begraben werden. Antigone aber ldsst ihn holen, bestattet ihn
und bringt damit die Tragddie ins Rollen. Sie folgt, so setzt Sophokles in Szene,
einem ungeschriebenen Gesetz, das von ihr verlangt, dass sie ihren Bruder, den
sie liebte, betrauert und begrébt. Aus Sicht ihres Onkels macht Antigone damit
das Gesetz der Stadt nichtig, das die Verbannung vorschreibt. Kreon, ihr Onkel
und Statthalter von Theben, wendet sich von Antigone ab und verletzt nun sei-
nerseits jenes andere Gesetz, das Antigone mit ihrem Bruder trotz des Verbre-
chens, das die Stadt ihm vorwirft, verbindet. Und von diesem Punkt aus nimmt
die Tragodie Fahrt auf. Die Entwicklungen tiberschlagen sich und am Ende, so
gestaltet es Sophokles, bricht alles zusammen und die beiden tragischen Figu-
ren der Geschichte, Antigone und Kreon, sind tot. Worin besteht fiir Hegel das
Tragische dieser Figuren?

Fiir Hegel geht die Tragodie aus der Unfahigkeit der beiden Konterbanden
hervor, sich von den jeweiligen normativen Ordnungen, die sie hier reprasen-
tieren, zu distanzieren. Sie bewegen sich in einer Tragddie der Zugehorigkeit,
die Hegel im ersten Teil seines Geistkapitels als Tragodie der Sittlichkeit analy-
siert: »Das sittliche Bewusstsein, so driickt es Hegel aus, »weif3, was es zu tun
hat und ist entschieden, es sei dem gottlichen oder dem menschlichen Gesetze
anzugehoren« (Hegel 1988: 328). Weder Kreon, der fiir das menschliche Gesetz
steht, noch Antigone, die das gottliche Gesetz geltend macht, stellen, fiir Hegel,
aufgrund ihrer jeweiligen Gebundenheit vollstindige Subjekte dar. Sie vermé-
gen sich von den Ordnungen, die ihr Handeln bestimmen, nicht zu distanzie-
ren. Entsprechend vermogen sie ihren jeweiligen Widerpart nicht zu verstehen.
Hegel bezeichnet diese Form gemeinschaftlicher Praktiken, die Sittlichkeit, als
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konfliktunfihig. Im sittlichen Handeln komme es nur zur Kollision von Ord-
nungen oder, wie Hegel sagt, zu einer: »Kollision der Pflichten« (ebd.: 328).

Auf diesem Weg kommt Hegel zur vielleicht bedeutendsten Frage in seinem
Bildungskapitel: Wie miissen gemeinschaftliche Praktiken im Hinblick auf ein
gelingendes Anerkennungsgeschehen beschaffen sein, damit die Tragodie der
sittlichen Ordnungen sich nicht immer wieder wiederholt?

Ich will und kann nicht die ganze PhG nachzeichnen, aber das, womit Hegel
nun antwortet, ist unter erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Gesichts-
punkten nicht ganz uninteressant. Hegel antwortet namlich auf die Frage nach
den Voraussetzungen fiir ein gelingendes Anerkennungsgeschehen mit den
Begriffen der Entfremdung und der Bildung. Dies muss kurz erlautert werden.
Insbesondere der Begriff der Entfremdung ist in der Tradition der Pddagogik,
beispielsweise in Rousseaus Emile oder Uber die Erziehung negativ besetzt. In
dem Drama der Geschichte, das Hegel schreibt, bekommt er nun aber eine
positive Rolle. Um dies verstindlich zu machen, muss ich noch einmal daran
erinnern, dass Hegel keinen psychologischen Standpunkt konzipiert, sondern
es geht hier um eine Entfremdung von sozialen normativen Ordnungen: »Ent-
fremdung ist ihm zufolge eine produktive Kraft fiir die Entwicklung der Eigen-
stindigkeit von Individuen im Rahmen einer gemeinschaftlichen Praxis« (Ber-
tram 2017: 192).

Das zweite Schliisselkonzept im Hinblick auf ein gelingendes Anerken-
nungsgeschehen nennt er Bildung. Sie stellt bei ihm das Vermogen dar, Ordnun-
gen immer wieder im Namen anderer Ordnungen kritisieren zu konnen. Das
heift Bildung ist fiir Hegel eine Entfremdung, die sich in Urteilen artikuliert,
welche sprachlich verfasst sind:

»Diese Entfremdung aber geschieht allein in der Sprache, welche hier in ihrer eigen-
timlichen Bedeutung auftritt. — In der Welt der Sittlichkeit Gesetz und Befehl, — in
der Welt der Wirklichkeit erst Rat, hat sie das Wesen zum Inhalte und ist dessen
Form; hier aber [in der Bildung, A. C.] erhalt sie [erhalt die Entfremdung, A. C.] die
Form, welche sie ist, selbst zum Inhalte, und gilt als Sprache; es ist die Kraft des
Sprechens als eines solchen, welche das ausfuhrt, was auszufuhren ist« (Hegel
1988: 359 1., Herv. i. 0.).

Mit Bildung bezeichnet Hegel im Unterschied zur Sitte also eine Praktik, die
keiner Ordnung verpflichtet ist. Bildung tritt, in Hegels Sinn, vielmehr darin in
Erscheinung, dass sie jede Ordnung im Namen anderer Ordnungen zu kritisieren
vermag. Im Unterschied zu allen anderen Erscheinungsformen des Geistes, deren
sprachliche Bedeutung Hegel bis zu diesem Kapitel umgeschrieben hat, erlaubt
Bildung, dass sie sich auch gegen sich selbst zu wenden (Hegel: »verkehren«)
vermag.
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Bevor ich nun zu einer ganz anderen Perspektive auf die Bedingungen
von Zugehorigkeitstragodien komme, ndmlich zu jener von Nietzsche erdffne-
ten Diskursgeschichte des Tragischen, in die sich Michel Foucault einschreibt,
mdochte ich nur noch darauf hinweisen, dass auch die Entfremdung, aus Hegels
Sicht, in zwei Momenten unproduktiv wird:

« nédmlich dann, wenn sich das von einer normativen Ordnung entfremdende
Individuum wiederum an eine andere normative Ordnung bindet;

o unproduktiv wird die Entfremdung aber auch, wenn sie (Hegel spricht hier
von absoluter Bildung) nicht mehr zu einer Stabilitdt bzw. unter Anerken-
nungsgesichtspunkten zu einer Wertschéitzung kommen kann.

Hegels Anliegen ist in Bezug auf die Zeitgenossenschaft, an der seine Phanome-
nologie des Geistes mitschreibt, emanzipativ und therapeutisch:

o Als Therapeut fithrt der Hegel der PhG seine Zeitgenoss*innenschaft aus
dem ungeschichtlichen Denken der Tradition in die antagonistischen Ver-
héltnisse der Wirklichkeit;

« in emanzipatorischer Hinsicht verweist Hegel seine Zeitgenossenschaft dar-
auf, dass die Grenzen menschlicher Praktiken immer wieder neu zu bestim-
men sind.

Damit wird, nebenbei erwahnt, auch deutlich, dass Hegels Phinomenologie des
Geistes nicht einfach eine idealistische, sondern durchaus eine realistische Per-
spektive eroffnet. In Bezug auf die Moglichkeit Ordnungen zu veridndern, das
heiflt, ihre Grenzen neu und anders zu bestimmen, stellt fiir Hegel die (Entfrem-
dung einschlieflende) Bildung die entscheidende Voraussetzung dar. Hier gehtes,
aus Hegels Sicht, um ein reflexives Wissen, das heif3t es geht um ein Wissen vom
Wissen. Damit wird auch deutlich, dass Hegel nicht mehr daran glaubt, dass Men-
schen von Natur aus kritikfahig sind. Kritikfihigkeit entwickelt sich, aus Hegels
Sicht, in Interaktionen (Reflexivitit ist hier kein psychologischer Standpunkt!),
weil das Individuum in Interaktionen erst den Anspriichen anderer Individuen
begegnet und entsprechend mit einer Wirklichkeit konfrontiert wird, die von
Widerspriichen gezeichnet ist. Gelingen kann dies als ein Anerkennungsgesche-
hen, weil da, wo sich ein Wissen vom Wissen bildet, auch klar wird, dass jedes
Wissen in sich begrenzt ist, so dass sich die Anspriiche auf die Anerkennung eines
Wissens, wo Subjekte von einem normativen zu einem reflexiven Wissen gekom-
men sind, nicht mehr totalisieren kdnnen. Hegels Ansatz oder Strategie besteht
nicht darin, die Geschichte umzuschreiben. Er ist derjenige, der das Drama
der Geschichte als Kimpfe um die Anerkennung von Wissen in die Philosophie
(oder Theorie, was dasselbe ist) einschreibt. Was Hegel dort einschreibt, nennt
er, und dies ist jetzt im Hinblick auf den Ansatz von Michel Foucault wichtig,
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die Geschichte des Geistes oder die Geistesgeschichte, das ist die Geschichte, die
durch Praktiken bedingt ist, die sich in Gemeinschaften konstituieren, in die
Individuen hineinsozialisiert werden.!

Foucault oder »Von der Produktion des Exils«

Wihrend Hegel, wie bereits in der Vorbemerkung angedeutet, auf Geschichte als
einem geistesgeschichtlichen Fortschritt rechnet, der im Rahmen menschlicher
Gemeinschaften von einem blof$ normativen zu einem reflexiven Wissen verliuft,
interessiert sich Michel Foucault ziemlich genau fiir das umgekehrte Phinomen.
In grofiter Kiirze ausgedriickt, interessiert Foucault sich fiir die negative Struktur
der Geschichte bzw. einer Gesellschaft: »Statt zunéchst zu fragen, was in einer
Gesellschaft als giiltig oder wertvoll anerkannt ist, habe ich mich gefragt und
frage mich immer noch«, wie er 1978 in einem Vortrag an der geisteswissen-
schaftlichen Fakultat der Universitit Tokio erldutert, »ob es nicht interessanter
wire zu erkunden, was in einer Gesellschaft abgelehnt und ausgeschlossen wird.
Welche Ideen, welches Verhalten, welches Benehmen, welche rechtlichen oder
moralischen Grundsétze will oder kann man dort nicht dulden, so dass man sie
aus dem System ausschlief3t?« (Foucault 2003a: 611)

Diesen Ansatz, der seinerzeit in der Ethnologie von Claude Lévi-Strauss
bereits zur Analyse von Gesellschaftsstrukturen etabliert war, wendet Foucault
in seiner Dissertation Wahnsinn und Gesellschaft erstmals »auf die Geistesge-
schichte« (ebd.) an. Er fithrt sozusagen Lévi-Strauss’ ethnologischen Strukturalis-
mus und Hegels geistesgeschichtlichen Ansatz zusammen. Fiir Lévi-Strauss sind
Gesellschaften komplexe Systeme, die aus positiven und negativen Wertschiit-
zungen von Dingen, der Welt oder auch menschlichem Verhalten bestehen. Von
diesem strukturalistischen Ansatz ausgehend stellt Foucault sich nun die Frage,
ob es moglich ist, dass man »das positive Rationalitdtssystem und zugleich das
negative Ausschlieflungssystem untersucht«, indem man diese ethnologische
Perspektive »an die Geistesgeschichte anlegt« (ebd.), also in eine neue Perspek-
tive bringt. Wéhrend strukturalistische Analysen ein ungeschichtliches Denken
gesellschaftlicher Zusammenhiénge entfalten, zielt Foucault in seiner 1961 ver-
offentlichten Dissertation Wahnsinn und Gesellschaft nun darauf ab, bestimmte
Stationen in der Geistesgeschichte im Hinblick auf eine Kontinuitét zu untersu-
chen, die auch fiir unsere heutigen Gesellschaften charakteristisch ist.

Er versammelt dazu in seinem Buch unterschiedlichstes historisches Mate-
rial aus dem Mittelalter, der Renaissance und der auf die Renaissance folgenden
Klassik, beispielsweise Malerei, Erzahlungen, kirchliche und auch staatliche

1 Hegeldeutsch ist ziemlich crazy. Hegel ordnet die Worte in seinen Sitzen an, wie jemand,
der bewusst einen neuen Satzbau zu erfinden sucht. Sich selbst versteht er als Avantgardis-
ten. Der hier vorgestellte junge Hegel der Phinomenologie des Geistes geht auf den ausfiihr-
lichen Kommentar von Georg W. Bertram (2017) zuriick.
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Dekrete, Berichte aus Hospitdlern oder auch diskursives Material, um anhand
dieser Zeugnisse, die er mehr oder weniger fiir sich selbst sprechen ldsst, wie
er im Vorwort seiner Untersuchung sagt, aufzuweisen, wie darin jeweils vom
Wahnsinn gehandelt wird, welche Formen von Wahnsinn jeweils ausgeschlos-
sen wurden und auf welche Weise dies zu diesen und jenen Zeiten geschah.

Dieser Ansatz von Michel Foucault, den ich kurz vorstellen mochte, stellt
die These auf, dass die Geschichte des Wahnsinns im Zeitalter der Klassik, wie
Foucault sagt, und zwar im »Heraufkommen einer Ratio [zwischen Montaigne
und Descartes]« (Foucault 1973: 71, Herv. i. O.), den Wahnsinn »dessen Stimme
die Renaissance befreite, dessen Heftigkeit sie aber bereits gezahmt hatte, durch
einen eigenartigen Gewaltakt [...] zum Schweigen bringt (ebd.: 68).

Dieses Zum-Schweigen-bringen ist, aus meiner Sicht, der Kern, um den
Foucault in seiner Dissertation kreist.

Im Vorwort von Wahnsinn und Gesellschaft, worin Foucault den Rahmen
seiner Perspektive konturiert, formuliert er zunéchst ein paar allgemeine Uber-
legungen hinsichtlich der Entstehung von Ordnung, die das Ausschlieflen im
Allgemeinen betreffen, und unterscheidet diese von historischen Grenzziehun-
gen, in denen das Ausschlieflen immer bestimmtes betrifft, denn in dem histo-
rischen Gebiet: »von dem wir reden wollen, trifft sie ihre entscheidende Wahl«
(ebd.: 9).

Die »abendldndische Geschichte«, das ist durchgingig Foucaults Ausdruck
fiir das, was auf dem européischen Kontinent hervorgebracht wird, bringt, wie
er mit Nietzsche sagt, eine Struktur des Tragischen in die Welt. Das Zentrum
dieser Struktur aber ist, so driickt er es bereits im Vorwort aus: »die Ableh-
nung, das Vergessen und das stumme Zuriicksinken der Tragddie« (ebd.: 10).
Mit anderen Worten, die Geschichte des »abendldandischen Geistes« verlauft so
tragisch, weil sie die Tragddie, die sie produziert, mit ihrer Produktion zugleich
zum Schweigen bringt. Verstummt ist im Verlauf des Siegeszuges der rationa-
len Vernunft und Kultur, davon handelt Foucaults Wahnsinn und Gesellschaft,
auch ein Wissen, das um dieses Zum-Schweigen-Bringen des Wahnsinns weif3.
Foucault geht es also um ein Wissen von diesem Wissen, es geht ihm um ein
reflexives Wissen, das er in den Beziigen auf das Wissen vom Wahnsinn, das
aus den historischen Quellen spricht, herstellt. Foucault hat also keinen psycho-
logischen Ansatz, sondern indem er dieses reflexive Wissen herstellt, einen, mit
Hegels Begriffen, geisteswissenschaftlichen Ansatz. Foucault fithrt uns in seinem
Buch Seite fiir Seite eine Szenerie des Grauens vor Augen, das aus dem Mate-
rial herausspricht, aus den Figurierungen des Wahnsinns heraus, die in dem von
Foucault prasentierten Material figuriert sind. Er legt eine Vernunftkritik vor,
die, noch einmal anders ausgedriickt, die Grausamkeit der Vernunft und der
Rationalitdt aus den Quellen sprechen lasst, die nicht der Wahnsinn gestaltet,
sondern die Vernunft und die Rationalitit, die den sogenannten »Wahnsinn«
im Laufe der Geschichte so oder so in Erscheinung treten ldsst und in ihrem
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Umgang mit Menschen entsprechend verfihrt, etwa nach den Anweisungen von
staatlichen oder auch kirchlichen Dekreten. Dieser Umgang, den Foucault les-
bar macht, deutet sich beispielsweise in den Artikeln XII und XIII eines Edikts
aus dem Jahr 1656 fiir ein sogenanntes Hospital in Paris an, dass die Direk-
toren dieser Einrichtungen mit einer nahezu uneingeschrinkten Macht tiber
die nach ihren Belieben dort zu Internierenden ausstattet: »Sie haben jede Ent-
scheidungsgewalt {iber Leitung, Verwaltung, Handel, Polizei, Rechtsprechung,
Bestrafung und Inhaftierung hinsichtlich all der Armen von Paris, sowohl in
wie auflerhalb des Hopital généralc, heifit es im Artikel XIII. »Dazu erhalten die
Direktoren Galgen, Pranger, Gefangnisse und Verliese [...]«, wie in der Anord-
nung des Artikels XII angeordnet wird (zit. n. Foucault 1969: 72).

Bevor Foucault aber diese Geschichte des Wahnsinns und des Grauens seiner
Aus- und Einsperrungen entfaltet, die also zugleich eine Geschichte der positi-
ven Struktur der Vernunft und der Rationalitit ist, regt er in seinem Vorwort
an, eine Reihe weiterer Biicher zu schreiben, die die Geschichte des Geistes auf
deren negative Strukturen hin lesbar machen: »In der Universalitit der abend-
lindischen Ratio gibt es den Trennungsstrich, den der Orient darstellt [...]. Der
Orient ist fiir das Abendland all das, was es selbst nicht ist [...]. Die Geschichte
dieser groflen Trennung wiahrend der Entwicklung des Abendlandes miissen
wir schreiben und in ihrer Kontinuitdt und in ihrem Wechsel verfolgen; zugleich
miissen wir sie aber auch in ihrer tragischen Versteinerung erscheinen lassen«
(ebd.). Ein solches Buch, das sich auch auf spitere diskursanalytische Arbeiten
Foucaults (aus den 1970er Jahren) beruft, wird Edward Said 1978 unter dem
Titel Orientalismus verdffentlichen. Mit diesem Buch leitet Said eine Wende
in den Geisteswissenschaften ein, die sogleich nach Erscheinen des Buches als
»postkoloniale Wende« bezeichnet wird (vgl. etwa Bachmann-Medick 1996: 38).

In seinem Vorwort von Wahnsinn und Gesellschaft regt Foucault aber auch
weitere noch zu schreibende Biicher zu Hervorbringungen der sogenannten
abendlandischen Vernunft und Rationalitit an. Eines miisste, so Foucault, von
der Konstituierung und »Lécherlichkeit der Traumdeutung« (Foucault 1973: 10)
handeln; und nicht zuletzt miisste ein Buch von der Geschichte der sexuellen
Verbote geschrieben werden, das Foucault selbst schon bald verfassen wird. Sie
alle und viele weitere noch zu schreibende Biicher hitten die Erfahrung jener
Grenzen, welche die positive Rationalitatsstruktur unserer Gesellschaft mit der
negativen Struktur ihrer Ausschliisse verbindet: »Man muss in unserer Kultur
von den stindig sich bewegenden und obstinaten Formen der Repression spre-
chen und nicht nur, um die Chronik der Moral und der Toleranz zu verfassen,
sondern um als Grenze der abendldndischen Welt und als Ursprung ihrer Moral
die tragische Abtrennung der gliicklichen Welt der Lust an den Tag zu bringen«
(ebd.).

Foucault schreibt die Geschichte um, und zwar indem er lesbar macht, dass
sich die Vernunft und die Kultur der Rationalitdt in ihrem figurierenden und
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rationalisierenden Umgang mit der »Lust«, dem »Traum«, dem »Orient« und,
worum es in Wahnsinn und Gesellschaft geht, vor allem in ihrem Umgang mit
dem »Wahnsinn« selbst stabilisiert. Um den Ansatz dieser Umschrift im Hin-
blick auf die Frage nach der Zugehorigkeit noch etwas produktiver zu machen,
mochte ich, bevor ich anschlieflend Derridas Ansatz andeuten werde, genau
jene Station der Geistesgeschichte, deren Rationalitdt aus Foucaults Sicht die
Grenzerfahrung in unseren heutigen Gesellschaften reguliert, mit Foucault noch
etwas deutlicher machen: »Es handelt sich um jenes Zugehorigkeitsgebiet, das
fiir das klassische Denken die Vernunft selbst ist« (ebd.: 70).

Das, was fiir das klassische Denken die Vernunft selbst ist, so Foucault, regu-
liert das Zugehorigkeitsgebiet unserer heutigen Gesellschaften. Das ist Foucaults
zentrale These: Die Kultur der Vernunft als Rationalitiit greift in die Gebiete der
Sexualitit, der Traume, der Kulturen ein, die sie sich selbst zur Kolonisierung
angeboten hat. Auf diesem Siegeszug der Vernunft, so Foucault, muss sie zuerst
einmal sich selbst initial hervorbringen. Dies aber macht sie, darum geht es in
Wahnsinn und Gesellschaft, indem sie stets die Grenze zwischen Vernunft und
Unvernunft, Sinn und Unsinn, geistiger Gesundheit und Irrsinn bestimmt. In
all den Wandlungen der Vernunft im Laufe der Geistesgeschichte will Foucault
also diese Stilisierung der Vernunft lesbar machen, die aus den Ausgrenzungen
des »Wahnsinns« aus der »Vernunft« hervorgeht.

Ich mochte diese Wandlungen der Vernunft in ihrem Umgang mit dem
Wahnsinn kurz mit Foucault andeuten und im Anschluss daran, den Begriff
der Ambivalenz der Geschichte bei Foucault einfiithren.

Bevor Foucault den Kronzeugen dieser Vernunftgestalt auf die Bithne sei-
nes Buches und in das Drama der Geschichte der Figurierungen des Wahnsinns
eintreten lasst, hat er bereits ausfithrlich dargelegt, mit welchen Produktions-
mitteln in anderen Zeitaltern der Wahnsinn zu Gestalten und Bedeutungen im
Symbol- und Bilderhaushalt der europiischen Geistesgeschichte vom Mittel-
alter bis zum Anfang der Klassik kam. Da ist, um den Vorgang der Bildung
reflexiven Wissens anzudeuten, zum Beispiel eine Reihe von Bildern, von Male-
reien, die Foucault auf dem Weg seiner Erzdhlung von mittelalterlichen Figu-
ren des Wahnsinns bis zur Renaissance bespricht: Die Versuchung des heiligen
Antonius von Hieronymus Bosch ist fiir Foucault ein solches Beispiel, aber auch
das im Anfang der Renaissance entstandene Werk Diirers Die vier apokalypti-
schen Reiter. Foucault bespricht solche Werke als Zeugnisse fiir unterschiedliche
Abschnitte der Geschichte. So ist der Wahnsinn in den Figuren des Mittelalters
noch génzlich in die christliche Mythologie eingebettet und hat, wie Foucault
erklart, in seiner Existenzform noch eine kosmische Bedeutung. Diese verliert
er im Anfang der Renaissance allmdhlich. Noch lauft er, wie Foucault salopp
formuliert, relativ frei herum. Man adressiert ihn beispielweise in der sprachli-
chen Figur des »Dorftrottels« oder man gibt ihn, wenn man ihn loswerden will,
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Pilgern oder sogenannten Narrenschiffen, wie Foucault an Zeugnissen aufzeigt,
mit auf den Weg.

Foucault erzdhlt im Lesbarmachen derartiger Zeugnisse unterschiedlicher
Gestalten (dies ist kein psychologischer Standpunkt!) eine Entwicklung von
gemeinschaftlich getragenen Praktiken nach, eine Geschichte der sich im Quel-
lenmaterial ausdriickenden Anschauungen, Wertungen usw.

Das Modell des Ausschlusses des Wahnsinns aus der Gesellschaft findet
Foucault, der sich von seiner Dissertation an auch in verschiedenen anderen
Schriften mit der Geschichte der Medizin beschéftigt, im Umgang der mittelal-
terlichen Gesellschaft mit einer Krankheit, der Lepra.” Er geht in seiner Model-
lierung also noch einen Schritt weiter in der Geschichte seines Quellenmaterials
zuriick. Die Leprakranken wurden, wie die Dokumente, die Foucault in seinem
Buch versammelt, lesbar machen, vom 12. Jahrhundert an in sogenannte Lepro-
sorien gesperrt, das waren Gebdude, Bauwerke, die am Ende des Mittelalters
als die Lepra wieder verschwunden war, ein {iber ganz Frankreich, England,
Deutschland, ja ganz Europa sich spannendes Netz aus Bauwerken hinterlie-
Ben. Obwohl die Lepra und die Erkrankten schon bald vergessen waren, erhielt
sich, so Foucault, mit diesen Bauwerken die Struktur dieses Ausschlieflens: »Oft
kann man an denselben Orten zwei oder drei Jahrhunderte spiter die gleichen
Formeln des Ausschlusses in verbliiffender Ahnlichkeit wiederfinden. Arme,
Landstreicher, Striflinge und >verwirrte Kopfe« spielen die Rolle, die einst der
Leprakranke innehatte, und wir werden sehen, welches Heil von diesem Aus-
schluss fiir sie selbst erwartet wird oder fiir diejenigen, die sie ausschlieflenc
(ebd.: 23, Herv. A. C.).

Ist die Frage nach der negativen Struktur des Ausschlusses mit Foucault also
dadurch zu beantworten, dass man schaut, ob eine physische Einsperrung, eine
Internierung vorliegt oder nicht? Oder bekommt man den Ausschluss, auf den
die Herstellungsgeschichte der Exklusion hinauslauft, das Exil des Wahnsinns,
wie Foucault es ausdriickt, in den Blick, wenn man die Produktion, hier des
Exils, und die Maschinerie, das heif’t den Mechanismus kennt, der die Produk-
tion bestimmt?

Foucault interessiert Letzteres, wie er in Bezug auf die physische Einsper-
rung andeutet: »Die Internierung ist keine erste Anstrengung auf dem Wege zur
Hospitalisierung des Wahnsinns in seinen verschiedenen Krankheitsaspekten,

2 So erscheint beispielsweise 1963 Die Geburt der Klinik, 1975 schligt Foucault in Uberwa-
chen und Strafen. Die Geburt des Gefingnis im Hinblick auf die negative Struktur der Ein-
und Ausschliisse das Pestmodell vor, das sich vom Modell der Leprabekampfung dadurch
unterscheidet, dass das Lepramodell, aus Foucaults Sicht, vorherrschend noch die Erkrank-
ten ein- bzw. aus den Gesellschaften ausschloss, wihrend im Kampf gegen die Pest nun
Kranke und Gesunde eingesperrt werden. Der stidtische Raum wurde in Parzellen aufge-
teilt, so Foucault, und das Einhalten der Quarantine wurde in diesen unter Strafandrohung
iiberwacht.
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sondern stellt vielmehr eine Gleichsetzung der Geisteskranken mit allen ande-
ren Stréaflingen dar« (ebd.: 70).

Die Internierung lasst also Diverses gleich erscheinen, aber ihr geht auf die-
sem Weg der Angleichung etwas anderes voraus. Sie ist keine erste Anstrengung
auf dem Weg der Stationen, die der Wahnsinn in der Geschichte seiner Figurie-
rung (von der kosmischen Bedeutung, zur Internierung, zur Hospitalisierung
und zu seinem Exil in der Therapeutisierung) geht, noch ist sie auf diesem Weg
die letzte Anstrengung, sondern sie ist die negative Struktur des Ausschlusses
(exclusion), deren Produktion Foucault in der Geistesgeschichte aufzudecken
sucht, die also auch dann noch fortbesteht, wenn, wie Foucault im Verweis auf
ein historisches Ereignis sagt: »1794 die in Bicétre Angeketteten befreit werden«
(ebd.: 14). Auch nachdem der Wahnsinn nicht mehr in den ehemaligen Lepro-
sorien eingesperrt und physisch unterworfen ist, bleibt er, das ist der Effekt,
fiir den Foucault sich interessiert, ausgeschlossen aus einer Gesellschaft, die ihr
Zugehorigkeitsgebiet durch die Unterscheidung zwischen Verniinftigen und
Unverniinftigen, geistig Gesunden (d. h. es geht hier um soziale Praxen) oder
Verriickten reguliert.

Die Zeit der oben zitierten Artikel XII und XIIT aus dem Edikt von 1656 ist
die Zeit des Lebens und Wirkens von René Descartes, dem Erfinder jenes Rati-
onalismus, der von Kant, wie oben angedeutet, in dessen kognitiver Philosophie
aufgehoben wird. Foucault {iberschreibt das Kapitel zu dieser Phase der Geistes-
geschichte mit dem Titel Die groffe Gefangenschaft.

Mit der Figur des Zweifels, dessen Vermogen Descartes in seinen Meditatio-
nen (so der Titel seines Textes) der Vernunft zuspricht und dem Wahnsinn, wie
Foucault sagt, ganzlich abspricht, tritt der Rationalismus in diesem Zeitalter der
Geistesgeschichte seinen Siegeszug {iber den Wahnsinn an:

Gegen die Empiristen gewendet, behauptet Descartes, dass die sinnliche
Wahrnehmung nicht wahrheitsfahig wire, weil sie stets tduschen konne. Das-
selbe gelte in Bezug auf den Traum oder auch auf die Kunst, wie Bilder der
Malerei bezeugten, wo man durch einfaches Kombinieren von Korperteilen
verschiedener Tiere, Gestalten erfinden konne, so Descartes, die reine Phanta-
siegestalten seien (etwa gefliigelte Schlangen usw.). Allein der Zweifel erlaube, so
Descartes, dass wir ihren Tduschungen nicht unterliegen miissten. Die Geistes-
kranken aber, deren »Gehirne ein solch durchdringender Dampf aus schwarzer
Galle zermiirbt, dass sie hartnackig versichern, sie seien Konige, wahrend sie
doch ganz arme Schlucker sind, oder in Purpur gewandet, wihrend sie doch
nackt sind« (Descartes 2009: 20) wéren also, so Descartes, zu eben diesem Zwei-
fel nicht fahig. Wenn die Vernunft als Rationalitdt, aber durch das Vermdgen
des Zweifelnkénnens definiert wird, und dem Wahnsinn dieses Vermogen per
Definition, das ist der Trick, abgesprochen wird, dann haben Vernunft und
Wahnsinn, das ist Foucaults Punkt, kiinftig keine Uberschneidung mehr: »Der
Wahnsinn befindet sich kiinftig im Exil« (Foucault 1973: 70).
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Der Wahnsinn wird zwar bald aus den Gebéduden befreit, wo er mit, Liber-
tins, Landstreichern, Dieben oder auch Armen, wie Foucault an seinen Quellen
aufzeigt, zusammen eingesperrt war, der Weg seiner Figurierung aber wird ihn
nun in das entstehende psychiatrische Asyl und in eine Gefangenschaft fithren,
in dem seine Existenzform nicht den geringsten Wert mehr hat. Mit Descar-
tes beginnt das Zeitalter der Psychologie, aus deren Zugehirigkeitsgebiet der
Wahnsinn »erst mit der Phdanomenologie des Geistes befreit wird« (ebd.). Hegel
macht lesbar, wie ich oben aufgezeigt habe, dass all das, was sich in der Geistes-
geschichte entwickelt, in das Gebiet normativer sozialer Praktiken fallt.

Foucault erzahlt die Geschichte des Wahnsinns als das, was die Vernunft als
die herrschende normative Praktik im Laufe ihrer Geistesgeschichte hervorge-
bracht hat. War der Wahnsinn im Mittelalter noch die Figur einer Uberfahrt des
Menschen ins géttliche Jenseits, figuriert ihn der Rationalismus unserer heuti-
gen Gesellschaft in den Figuren einer Geisteskrankheit. Er zieht nun in die ent-
stehenden psychologischen Register ein. Und die entstehenden psychologischen
Register ziehen in die Welt des Menschen ein. Auf dem Weg zum homo psy-
chologicus, damit endet Foucaults Buch, ist die letzte Gestalt der sogenannten
abendliandischen Vernunft, die Vernunft in Gestalt des Rationalismus an einen
Punkt gekommen, wo die Vernunft nicht mehr nur andere einsperrt, sondern
schliefllich auch sich selbst. Der Mensch wird im 19. Jahrhundert zu einer psy-
chologisierbaren Gattung.

Foucault, dies diirfte sich angedeutet haben, schreibt die Geschichte der
Geschichte um, indem er das negative Ausschliefungssystem im positiven Rati-
onalisierungssystem unserer Gesellschaft lesbar macht. Die Ausschliisse erlau-
tern sich also unter zwei Aspekten:

o einerseits stellen sie das dar, was in der Produktion von Gestalten des Wahn-
sinns figuriert wird;

o zugleich aber unterliegt die Produktion selbst einem Zwang, einer Mecha-
nik oder eines Mechanismus, der sich im Anfang der franzdsischen Klassik
offenbart, dem Zwang »sich innerhalb von Polarititen zu artikulieren« (Ber-
tram 1997: 77). Die moderne Rationalitit ist entsprechend klassisch.

Dieses Ergebnis wirft aber auch die Frage auf, ob sich unter diesem Zwang tiber-
haupt so etwas wie eine Geschichte des Verstummens von etwas schreiben lésst,
ohne dass man in den eigenen sprachlichen Figuren dieser Rationalitdt und ihrer
polarisierenden Strukturen in die Falle geht? Foucault ist sich dieser Problematik
bewusst. Am Ende seines Vorworts macht er im Hinblick auf die Sprache seiner
Untersuchung deutlich wie prekar seine Situation angesichts dessen ist, dass es
in seinem Buch keinen angemessenen Umgang mit dem geben konnte, was von
den Figuren des Wahnsinns, durch die sich die herrschende Vernunft stabilisiert,
betroffen ist. Thm, Foucault, bleibt schliefflich nur, die Geschichte so nachzubuch-
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stabieren, wie sie sich aus den bereits vorliegenden Dokumenten, den Quellen, die
er in seinem Buch versammelt, ergibt: »Ich musste aufferhalb jeder Beziehung zu
einer psychiatrischen >Wahrheit< jene Worte und Texte fiir sich sprechen lassen,
die von unterhalb der Sprache stammen und die nicht dazu geschaffen waren,
zu einer Rede zu werden« (Foucault 1973: 15, Herv. A. C.).

Im Unterschied zu Hegel, der die Geschichte als einen entwicklungslogi-
schen Fortschritt konzipiert, der sich aus Kémpfen um die Anerkennung von
Ordnungen (Wissenskonzeptionen) eréffnet, schreibt Foucault die Geschichte
der Geschichte um, indem er sich in seiner Arbeit in methodischer Hinsicht
einer bestimmten Enthaltung unterwirft, die ihn ndmlich dem Selbstverstind-
nis des klassischen Denkens entgegen, eine Wahrheit des Wahnsinns nicht mehr
auszusagen erlaubt: »Vielleicht ist, jedenfalls in meinen Augen, der wichtigste
Teil dieser Arbeit der Anteil, den ich den in den Archiven gefundenen Texten
iiberlassen habe« (ebd.: 15). Was sich von diesen her in Foucaults nacherzihlen-
der Materialanordnung zu lesen gibt, gewinnt durch den an- und einordnenden
Kommentar Foucaults die Form eines reflexiven Wissens iiber die Geschichte
des sogenannten abendldndischen Geistes, ein Wissen vom Wissen, um das es
der Form nach bereits Hegel ging. Was Foucault jedoch aus den Quellen her-
vortreten lésst, ist die Struktur der Geschichte nicht als Aufhebung, sondern als
ExKklusion. Foucault nimmt die Geschichte bei ihren Ausschliissen.

Derrida oder »Vom Liegen im Bauch eines alten Pferdes und dem, was
sich nicht schicken I&sst«

Wie Foucault ist auch der junge Derrida (der 1961, als Wahnsinn und Gesellschaft
ver6ffentlicht wird, an derselben Hochschule wie Foucault tatig ist), im weitesten
Sinn gesprochen, mit Fragen zur Geschichte des Denkens beschiftigt. Anders
als Foucault aber schreibt Derrida keine Geschichtserzihlung und er erzahlt in
seinen Schriften auch keine Gegengeschichte, das heif3t er formuliert keine Ver-
nunftkritik. Derrida entwickelt einen anderen Ansatz und eine andere Strategie
die Geschichte umzuschreiben.

Wihrend das Umschreiben der Geschichte bei Foucault noch klassisch ver-
lduft, indem er die Geschichte dadurch zu bewiltigen sucht, dass er Zugehorig-
keiten verortet und durch seine Verortungen von diesem und jenem eine andere
Ordnung der Geschichte anordnet, besteht Derridas Strategie die Geschichte
umzuschreiben darin, dass er sich mit seinem Ansatz in ein Feld begibt, das sich
bewegt und entsprechend nicht das sein kann, was eine Geschichtserzdhlung
in sich zum Stehen bringt. Derrida begibt sich in das Kriftefeld der Entstehung
von Zeitgenossenschaft. Im Unterschied zur geschichtlichen Verortung, die dort
dies, da jenes lokalisiert, ist Zeitgenossenschaft, wie Derrida in einem philoso-
phischen Briefroman Die Postkarte (Derrida 1982) in Szene setzt, ein prinzipiell
alle Rdume und Zeiten miteinander verbindendes Geschehen, in dem jeder und
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jede nicht nur ein Medium fir die Einschreibung des Mdglichen (des Geregel-
ten, die Gesetze, die Programme) ist, sondern auch ein Fakteur (eine Botin, ein
Zusteller) des Unmaglichen, dessen, was »dem Wunsch, der Handlung und der
Entscheidung die Bewegung [gibt]« (Derrida 1998a: 6), die Bewegung auch fiir
die dringenden Fragen, jene, die einer Zeitgenoss*innenschaft gemif; erschei-
nen: »Zeitgenossenschaft heifit so, sich Fragen als Fragen derjenigen zu stellen,
mit denen zusammen man die Zeitgenossenschaft bildet« (Bertram 2003: 205).

Wie aber bildet sich Zeitgenoss*innenschaft? Aus Derridas Sicht in einem
Wechselspielvon Sendungund Empfang. Mit dem Begriff Sendungen tiberschreibt
Derrida den ersten Band von Die Postkarte, einem Buch, das durchgingig aus
kurzen oder lingeren Briefen besteht, zum Teil sogar Liebesbriefen, die Derrida
wihrend eines Aufenthalts in den USA (bei den Literaturwissenschaftler*innen
Jonathan Culler und Cynthia Chase) an die Philosophin Sylviane Agacinski in
Paris schreibt. Im Vorwort an die Leser*innen schreibt Derrida: »IThr konntet
diese Sendungen lesen als das Vorwort eines Buches, das ich nicht geschrieben
habe. Es hitte gehandelt von dem, was geht von den Posten, den Posten in allen
Genres, bis zur Psychoanalyse. [...] Zu bestimmten Epochen immerhin versu-
che ich mich zu erkléren, ich bringe ein Verfahren zur Vorfiihrung [das Senden,
A. C., die Manipulation, Techniken« (Derrida 1982: 7 ff., Herv. A. C.).

Immer wieder nutzt Derrida in seinen Biichern andere Spielarten des Schrei-
bens als jenes Verfahren der klassischen philosophischen Abhandlung, die stets
von sogenannten philosophisch relevanten Fragen ausgeht und dann inszeniert
diese Fragen systematisch, wie es heifit, zu beantworten. Nirgendwo, in keinem
einzigen Buch oder Aufsatz, bringt Derrida so etwas wie eine Abhandlung auf
Sendung.

In Die Postkarte macht er lesbar, dass er die Mikro- und Makrozusammen-
hénge der Strukturbildung, die Hegel und Foucault, wie gezeigt, als Geistesge-
schichte in Betracht nehmen, von den Sendungen und dem Empfangen von Sen-
dungen, kurz von der Post, und den Posten in den Sendungen her verstehen will.

Bei einem Stadtbummel hat er eine Postkarte gefunden, auf der die
geschichtlich tiberlieferte Reihenfolge der Erfinder der Philosophie, namlich
Sokrates und Platon von dem Kiinstler der Postkarte umgedreht wurde: Sok-
rates folgt auf Platon, er ist Platons Schiiler. Derrida ist von dieser Sendung fas-
ziniert. In seinen Briefen an Sylviane Agacinski ist er immer wieder mit dem
Motiv der Umdrehung (lat. Revolution) jener Reihenfolge beschaftigt. Besen-
det werden wir mit der Erzahlung Sokrates vor Platon: »Meine Postkarte nun,
schreibt er, »kehrt naiverweise alles um. Sie allegorisiert jedenfalls das katastro-
phische Unwissen der Ordnung. Man fangt endlich an, nicht mehr zu begrei-
fen, was kommen heif3t, davor kommen, zuvorkommen, zuriickkommen - und
den Generationenunterschied, dann erben, sein Testament schreiben, diktieren,
sprechen, unter dem Diktat schreiben usw. [...] All das geht nicht ohne politi-
sche Konsequenzen ab« (Derrida 1982: 29).
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Das Geschehen, das sich im raumzeitlichen Gewebe der Sendungen immer
auch gegen den Ablauf der verorteten Zeiten bewegt und iiber die Grenzen der
eingeschriebenen Orte und Rdume hinweg, steht unter einem Diktat, das wir
erst zu sehen bekommen, wenn wir die Schreibszene in ihrer Bewegung und
Struktur zu sehen bekommen.

Derrida schreibt, um etwas davon sichtbar zu machen, von analogen Schreib-
gerdten wie dem antiken Stilus, ein in Farbe getauchter Stock (vgl. Derrida: Spo-
ren. Die Stile Nietzsches), von der Schreibmaschine (vgl. Derrida: Maschinen
Papier), bis zu den kybernetischen Maschinen (vgl. Derrida: Grammatologie
oder Die Postkarte) in deren virtuellem Schriftraum, metaphorisch gesprochen,
alles, was sie auf Sendung bringen und auf Sendung halten, auf der biniren
Anordnung von Nullen und Einsen konstruiert wird. Die These aber, die Der-
rida in seinem Lesbarmachen des virtuellen Raumes der Schrift leitet, ist, dass
die Ordnung, auch die Anordnung des geschichtlichen Raumes, nicht deshalb
funktioniert, weil ein Wissen von etwas hervorgebracht wird, sondern deshalb,
weil die Einschreibung dieses sogenannten Wissens, die Geschriebenheit, ver-
borgen bleibt. Die Ordnung, auch die geschichtliche Ordnung funktioniert als
die Geschichte des Verbergens der Schrift. Durch das Verborgenbleiben dieser
Konstruktionstechnik funktioniert, aus Derridas Sicht, die Ordnung, funktio-
niert all das, was in den Archiven als Resultate auf eine Wiederholung in den
Ketten von Wiederholungen wartet, darauf wartet, dass es wieder zu uns oder
auf uns kommen kann, sich einschreiben und einverleiben kann, in uns: »die
Uberbringer, die Leser, die Kopisten, die Archivare, die Wirter, die Professoren,
die Schriftsteller, die Fakteurs« (ebd.: 37). Mit diesem Verborgensein der Schrift
ist Derrida auch in einem Brief am 6. Juni 1977 beschéftigt:

»Macht Euch klar, alles in unserer bildopadischen Kultur, in unserer Politik des
Enzyklopédischen, in unseren Telekommunikationen aller Genres, in unserem
telematikometaphysischen Archiv, in unserer Bibliothek [...] ist konstruiert auf der
protokollarischen Charte eines Axioms, das man demonstrieren, auf einer groflen
Karte auslegen konnte« (Derrida 1982: 28).

Alles in unserer durch Bilder erziehenden Kultur, in unseren Gemeinschaften
des versammelten Wissens, in den Ferngesprachen jeder Art von Literatur, in
den Aktenschrinken unserer Rechnernetze, in unseren Buchbehiltern ist kons-
truiert. Aber heif3t das, aus Derridas Sicht, dass restlos alles konstruiert ist? Oder
zielt das Interesse an der Dekonstruktion, die Derrida verfolgt, gerade darauf ab,
sich an der Grenze dieser konstruierten Zusammenhénge zu bewegen, um eine
Spur vorzufithren und ein Gespiir fiir das Verfahren, eine Welt und eine dra-
matische Geschichte mit den Figuren unserer Sprache zu schreiben, die techné
lesbar zu machen und die Manipulation, zugleich aber auch ein Gespiir fiir das
hervorzubringen, was »vor jeder >Identifizierung mit einer Figur« (Derrida 2007:

169



38) liegt und sich nicht restlos, wie Derrida immer wieder betont, konstruieren
lasst. In einem anderen Brief desselben Tages, dem 6. Juni 1977, driickt sich diese
Ambivalenz so aus:

»Ich schreibe Dir Briefe eines Handlungsreisenden, hoffend, dass Du das Lachen
und den Gesang horst — die einzigen (die einzigen was?), die sich nicht senden, die
Tranen auch nicht. Mich interessiert im Grunde nur das, was sich nicht expedieren,
sich keinesfalls depeschieren lasst« (ebd.: 21).

Das, was sich nicht durch einen Boten auf dem Postweg beférdern (expedieren)
oder in einer Sendung (Depesche) einschreiben lisst, ist das, von woher die Dekon-
struktion geschieht. Die sprachliche Figur ist das, was das Konstrukt des Werkes
und die Werkgemeinschaften ermdglicht: die Schickung und die Sortierung
der Sendung auf dem Weg von da nach dort: »vor allem, wenn sie schickt zur
Aufbewahrung, um nicht zu sagen ins Archiv« (ebd.: 8). In dieser Ambivalenz
ist das am Werk, was Derrida mit dem Neologismus différance bezeichnet, das,
was die Beriihrung an der sprachlichen Grenze erméglicht, den Kontakt: »Ohne
diese différance gabe es keinen Kontakt als solchen, erschiene der Kontakt nicht,
doch mit ihr erschiene er ebenfalls niemals in seiner vollen Reinheit, niemals
in irgendeiner unmittelbaren Fiille« (Derrida 2007: 292). Und im Kontakt, im
Beriihren gibt es eine Unterbrechung, denn auch hier ist die différance und nicht
etwa nur ein Konstrukt am Werk:

»Nun habe ich Dich aus der Sicht verloren. Und Du, wo »siehstc du mich, wenn Du
mit mir sprichst, wenn Du mich, wie Du sagst, am Telephon hast? [...] Ich, ich lauere
auf die Gerausche in dem Zimmer, das Dich umgibt, ich versuche zu erhaschen,
was Du anschaust oder wer Dich anschaut, als ob jemand herumlungerte, der bei
Gelegenheit ich sein kann, dort, wo Du bist, und oft lasse ich nach, aufmerksam
zu sein fur das, was Du sagst, damit das Timbre ganz allein widerhallt, wie in einer
Sprache, die um so naher ist, als sie fremd ist und ich nichts von ihr verstehe [...]«
(Derrida 1982: 27).

Das, was sich der Einschreibung entzieht, der Identifikation durch eine sprachli-
che Figur widersetzt, dieses Widerstindige eines anderen (das in seiner Anders-
heit: auch keinem Geschlecht unserer Sprache entspricht, das weder feminin
noch maskulin noch ein Neutrum ist), verweist auf einen der beiden Grundziige
dekonstruktiven Arbeitens an einer Zeitgenoss*innenschaft, die ein Gespiir fiir die
Technik, die Manipulation, einerseits, fiir die Grenze und die Unterbestimmtheit
der Sendung andererseits ausbildet: »wir liegen sur le dos im Bauch einer Mihre
wie in einer riesigen Bibliothek« (ebd.: 26). Wir, und alles, was sich nicht restlos
einschreiben ldsst.
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»Wie soll man die Struktur dieses Raumes nennen? Ich weif3 es nicht und ich weif
auch nicht, ob es dem entsprechen kann, was man ein Wissen nennt. Es soziopo-
litisch zu nennen ist eine Trivialitat, die mich nicht zufriedenstellt, und die notwen-
digsten der sogenannten Sozio-Analysen bleiben in dieser Hinsicht oft ganz kurz-
schlissig, blind fur ihre eigene Einschreibung, fiir das Gesetz ihrer reproduktiven
Ausfuhrungen, fur die Szene ihrer eigenen Hinterlassenschaft und ihrer Selbster-
machtigung, kurz fiir das, was ich ihre Schrift nennen werde« (Derrida 1997: 33).

Bevor ich diesen Gesichtspunkt der Unterbestimmtheit und Kurzschliissigkeit
dessen, was auf Sendung ist, gleich in Hinblick auf die Frage der Verantwortung
und den Geschichtspunkt der unschétzbaren Wiirde der Andersheit des anderen
mit Spivak und Derrida andeuten mochte, will ich kurz skizzieren, wie Derrida
zwei Jahre nach dem Erscheinen von Wahnsinn und Gesellschaft in seinem Vor-
trag Cogito und Geschichte des Wahnsinns auf Foucaults Descartesinterpretation
antwortet.

An diesem Unterschied zwischen dem Foucault’schen und dem Derri-
da’schen Ansatz wird auch deutlich, dass die Theorie der Diskurse und die
Dekonstruktion sehr Unterschiedliches fiir eine Zeitgenoss*innenschaft her-
vorbringen, die sich nicht mehr in dem reprasentiert sieht, was die Ordnung
in ihrer katastrophalen Unwissenheit anordnet, etwa Zugehorigkeit. Wie geht
Derrida in seinem Vortrag zu Foucaults Ansatz vor?

Derrida bringt eine Descartesinterpretation auf Sendung, die genau das
Gegenteil dessen markiert, was Foucaults Descartesinterpretation in Wahn-
sinn und Gesellschaft zum Ausdruck bringt. Descartes ist in Foucaults Buch
der Kronzeuge dafiir, dass die Vernunft im Laufe der Geistesgeschichte das
Unverniinftige aus den Bewegungen des Denkens, den Bewegungen des cogi-
tos, ausschliefit. So stellt Foucault es dar, so verortet er in seiner Vernunftkri-
tik, das was Descartes Meditationen erstmals in der Geschichte des Geistes auf
Sendung bringt. Wenn nun die Sendung das Ankommen bestimmen wiirde,
diirfte es Derrida kaum moglich sein, eine absolut andere Interpretation der
Descart’schen Meditationen vorzulegen. Genau das aber tut Derrida.

Was er aufzeigt, und zwar indem er sich nicht mit einer angeblichen Denk-
weise von Descartes beschéftigt, sondern mit der Schreibweise, mit dem, was
Descartes ihm, Derrida, wie jeder anderen Leser*in des Buches zur Interpreta-
tion hinterlasst, ist, dass man von dieser Hinterlassenschaft kaum behaupten
koénne: »dass das Cogito dem Wahnsinn entgeht, weil es sich seinem Griff ent-
zieht, oder weil, wie es Foucault sagt, »ich als Denkender nicht irre sein kanng,
sondern weil in seinem Augenblick, in seiner eigenen Instanz der Akt des Cogito
sogar gilt, wenn ich wahnsinnig bin, sogar wenn mein Denken durch und durch
wahnsinnig ist« (Derrida 2020: 89).

Dem Text von Descartes ist, aus Derridas Sicht, der Wahnsinn, den er von
der Vernunft distanziert jedenfalls iiberall eingeschrieben. Ein Beispiel dessen,
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was Descartes in seinem Buch (in dem er, nebenbei bemerkt, die Existenz Gottes
bewiesen haben will) zur Methode sagt, in der er mit den Kérpern der ihm dufSe-
ren Welt vorzugehen beabsichtige: »ich werde meinen, der Himmel, die Luft,
die Erde, die Farben, die Gestalten, die Téne und die Gesamtheit alles Auf8eren
seien nichts anderes als Gaukeleien der Traume« (Descartes 2009: 24). Und in
Bezug auf seinen eigenen Korper ergdnzt er sogleich: »Ich werde mich selbst
betrachten als ob ich keine Hidnde, keine Augen, kein Fleisch, kein Blut, noch
irgendeinen Sinn hitte, sondern als ob ich nur falschlich vermutete, dies alles
zu besitzen« (ebd.).

Aus solchen Worten spricht, aus Derridas Sicht, nicht eine Vernunft, die
es in ihrem Vollzug oder in ihrer Ubung verméchte, wie Foucault meint, den
Wahnsinn aus ihrer Denkbewegung auszuschlieflen. Im Gegenteil: alles, was
Descartes schreibt, bringt zum Ausdruck, dass der Wahnsinn der Vernunft
(cogito) inhdrent ist (vgl. Derrida 2020: 85). Das heifit fiir Derrida aber, dass
die Internierung des Wahnsinns, wenn sie von Descartes aus gedacht wird, im
Einschluss (inclusion) und nicht im Ausschluss (exclusion) fundiert ist. Sowohl
die Figuren der Vernunft, wie die Figuren des Wahnsinns sind Konstruktionen.
Als solche sind sie in dem eingeschlossen, das heifit inkludiert, was Descartes
Text oder auch die Kette seiner Wiederholung, in ihren polarisierenden Anord-
nungen strukturieren.’?

Wihrend Foucaults Ansatz in Wahnsinn und Gesellschaft damit rechnet,
dass der von Descartes behauptete Ausschluss funktioniert, macht Derridas
Ansatz genau den Punkt lesbar, an dem sich dieses Funktionieren bricht. Beide
machen Descartes Ansatz unterschiedlich lesbar, da, bei Foucault, wird der Aus-
schluss (exclusion) des Wahnsinns aus der Vernunft behauptet, dort hingegen,
bei Derrida, die Eingeschlossenheit (inclusion) des Wahnsinns in die Vernunft.
Und beide Interpretationen bringen dabei auflerdem ihre sehr unterschiedli-
chen Ansdtze hervor. Der Ansatz der davon ausgeht, dass sich Differenzen (etwa
Vernunft/Unvernunft; Mann/Frau; Wir/Sie) durch die Vernunft einer Rationa-
litat stabilisieren, geht, aus Derridas Sicht, direkt dem Spiel jener stabilisierenden
Vernunft in die Falle, auch wenn diese nun, wie bei Foucault, von der ande-
ren Seite der Differenz aus, das heif3t im Namen des Ausgeschlossenen kritisiert
wird. Derrida geht im Unterschied zu Foucault hingegen stets so vor, dass er
den Differenzen die Distanz und damit die Spannung entzieht, so dass die Zeit-
genoss*innenschaft, an der seine Texte teilhaben, sich auf dem Weg ihrer Ver-
geschichtlichung nicht mehr anhand von Differenzen wie Wir/Sie, Mann/Frau,
Sinn/Unsinn usw. stabilisieren.

3 In meinem Buch Vom Unbehagen an der Zugehirigkeit - eine migrationspddagogische Der-
ridalektiire mache ich die Struktur der Internierung von Gefliichteten durch Inklusion am
Beispiel des nationalen Integrationsplans der Bundesrepublik Deutschland lesbar.
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Mit Hegel, Foucault und Derrida habe ich unterschiedliche Strategien in
Hinblick darauf konturiert, wie Geschichte, das heif$t Gesellschaft, das heifdt
Zugehorigkeit geschrieben, aber auch umgeschrieben werden kann. Diese
divergenten Strategien schreiben auf unterschiedliche Weise an Zeitgenoss*in-
nenschaften mit:

« Hegel als derjenige, der die Identitdt und die Differenz von Individuum und
normativer Gemeinschaft »Ich, das Wir, und Wir, das Ich ist« (Hegel 1970:
145, Herv. i. O.) mit seinem Entfremdungs- und Bildungsbegriff aufbricht
und vom normativen zum reflexiven Wissen fiihrt;

o Foucault als derjenige, der sich fiir die negative Seite der positiven Struktur
von Gesellschaften interessiert und lesbar macht, dass die positiven Struk-
turen der Vernunft bzw. Rationalitdt, die Foucault mit Hegel als Wissensfor-
mationen auffasst, das darstellen, was Subjekte in unseren Gesellschaften
legitimiert bzw. delegitimiert;

o Derrida als derjenige, der die Stabilisierung von Differenzen destabilisiert,
indem er das Spiel der Identitéts- und Differenzbildung, die sich sowohl bei
Hegel, wo Differenz als Widerspruch bestimmt wird, wie auch bei Foucault,
der Differenz als Trennung bestimmt, mit der Strategie einer doppelten
Geste unterlduft, die, aus seiner Sicht, die effektivste Weise darstellt, sich
nicht mehr einfach verorten zu lassen.

Wo Dekonstruktion geschieht, werden zunéchst einmal Ambivalenzen (dt. beides
gilt) lesbar:

1. das, was die - Bedingung der Moglichkeit - tiir das Stabilisieren von Identitéten
und Differenzen ist,

2. zugleich aber auch das, was die - Bedingung der Unmdglichkeit — dafiir ist,
dass sich Differenzen und Identitaten wie Sinn/Unsinn, Mann/Frau, Wir/Sie
usw. stabilisieren.

Diese Strategie hat Derrida vor allem in der Abgrenzung von Hegel entwickelt,
weil dessen Denken der Bewegung, dem Denken der différance sehr nah kommt:

»Was mich damals [in der Abgrenzung von Hegel, A. C.] interessierte und was ich
jetzt auf anderem Weg fortzusetzen versuche, ist eine Art allgemeine Strategie der
Dekonstruktion und zugleich eine »allgemeine Okonomie«. Diese miisste es ebenso
vermeiden, die bindren Gegensatze der Metaphysik [etwa Sinn/Unsinn; Mann/
Frau; Wir/Sie usw., A. C.] einfach nur zu neutralisieren, wie auch, sich einfach in
dem geschlossenen Feld dieser Gegensatze anzusiedeln und sie somit zu bestéati-
gen« (Derrida 2009: 65, Herv. i. O.).
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Was die Frage der Zugehorigkeit betrifft, antwortet Derrida, der in seinen Ant-
worten auf dringende Fragen stets einfache Zurechnungen erschwert, entspre-
chend ambivalent. In einem Gesprach mit Elisabeth Weber, die an einem Buch
tiber jiidisches Leben in Frankreich schreibt, antwortet er in der aufgezeigten
Strategie: »in allem, was ich sagen oder tun kann, gibt es stets ein »sicher, ich bin
Jude< und ein ssicher, ich bin kein Jude« (Derrida 1994: 66).

Spivak oder »Achtung: Postkolonialismus!«

»Achtung: Postkolonialismusl« ist ein Vortragstitel von Gayatri Chakravorty Spi-
vak. Der sprachlichen Form nach formuliert dieser Titel einen Aus- oder Zuruf:
»Achtung: Postkolonialismus!« Unter diesem Aus- oder Zuruf sprach Spivak 1996
auf einem ziemlich prominent besetzten Symposium in Osterreich (im Kiinst-
lerhaus Graz), das die Ausstellung Inklusion: Exklusion. Kunst im Zeitalter von
Postkolonialismus und globaler Migration begleitete. In Spivaks Vortrag geht es,
wie sie in verschiedenen Abschnitten betont, um eine einzige Frage, ndmlich die,
warum sie sich weigert: »die globale Migration zu situieren« (Spivak 2010: 122).

Im Laufe ihres Vortrags macht Spivak immer deutlicher, dass der Aus- oder
Zuruf ihres Titels: »Achtung: Postkolonialismus!« nicht ein Warn- oder Not-
ruf ist, sondern vielmehr ein Weckruf. »Be carefulll« sagt sie im Verslaut eines
Gedichts von Farhad Mashar: Seid vorsichtig! Situieren bedeutet, wie Derrida
an Descartes Schreibweise aufzeigt: inkludieren. Und inkludieren bedeutet,
etwas, etwa den »Wahnsinn« oder auch die »Zugehérigkeit« in die sprachlichen
Figuren einer textuellen Struktur einschlieflen: inclusio, includo, einschlief3en,
einsperren, einschranken, einfiigen, umschlieflen, umgeben, begrenzen. Seid
vorsichtig! — »Be careful!l«

Mit diesem Ansatz, nicht zu situieren, zu begrenzen, zu umschlieflen usw.,
hat Spivak, wie sie ausfiihrt, sich in bestimmten »Kreisen« (ebd.: 122) unbeliebt
gemacht. Was sind das fiir Kreise?

Sie erzdhlt von der Erfahrung dieser Unbeliebtheit im Riickblick auf ihre
Vortragsreise, die sie in jenem Sommer 1996 zunichst nach Frankreich, dann
nach Deutschland und dann nach Japan gefiithrt hat. Sie sprach jeweils auf Post-
kolonialismuskonferenzen. Und sie sprach dort, wie sie sagt, als eine »postkolo-
niale Hybride« (ebd.: 121), ein Ausdruck den Homi Bhabha in Hinblick auf die
postkoloniale Situation erfand, der die Situation bezeichnet, sich nicht mehr in
den tradierten Ordnungen verorten zu koénnen. Spivak trégt nicht diesen Aus-
druck vor, sondern bewegt sich in der Geste, die diesem Ausdruck postkoloni-
ale Hybride entspricht. In Frankreich wird sie dafiir von »Indo-Franzésinnen
angegriffen« (ebd.). Diese werfen ihr vor, dass sie »nicht mehr wie eine Inderin«
(ebd.) denke. Auf der Konferenz in Deutschland wird sie mit der gleichen Geste,
die einer traditionellen Zugehorigkeitsordnung entspricht, »von indisch-deut-
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schen Frauen im Publikum zerfetzt« (ebd.). In Japan hingegen wird sie, obwohl
sie als intellektuelle Hybride spricht, »absolut peinlicherweise« (ebd.) als Asiatin
adressiert: »Und wieder wurde ich von allen Japanern zerrissen, aufler von den
radikalen aus Tokyo, die auf mich zukamen und sagten: >-Danke. Danke«. Und
das brachte mir natiirlich einen weiteren Popularititsverlust« (ebd.).

Die Erfahrung ihrer Unbeliebtheit auf diesen Konferenzen in Europa und
in Japan, haben ihr, wie sie sagt, zu denken gegeben. Sie sprach jeweils »vom
Versagen der Dekolonisierung« (ebd.: 120), weil sie, dies driickt auch die Figur
der Hybriditdt aus, die Wirkung nicht ausblenden kann, die mit dem Kolonia-
lismus einhergeht — und zwar nicht nur in den kolonisierten Lindern. Sie ver-
steht die Unbeliebtheit ihrer Position durchaus: Wie konnte sie erwarten, dass
die Arbeiterin, »die im Siiden es direkt mit der globalen Gier aufnimmt« (ebd.:
125), sich mit den Wirkungen der Globalisierung positiv identifiziert? Das habe
sie von diesem gegenglobalistischen Widerstand der Arbeiterinnen gelernt, ihre
Situation als Intellektuelle ist eine ganz andere. Sie bringt diesen Unterschied
zunichst mit der letzten Strophe aus jenem Gedicht von Farhad Mashar zum
Ausdruck. Ich mochte es hier gern lesbar machen und mit ein paar Hinweisen
auf Spivaks Interpretation erganzen. Das Gedicht hat den Titel Ein unzeitgemd-
fSes Notizbuch. Und es beginnt so: Okay, Notizbuch. Wirst du wohl diesmal den
Phillipspreis bekommen?

Farhad Mashar, so Spivak, macht sich zundchst lustig tiber die Vorstellung,
dass »Dritte Welt Literatur«, wie sie kommentiert, international ausgezeich-
net wiirde. Sogleich parodiert er eine weit verbreitete Zeitgenoss*innenschaft
in Bangladesch, wo er als Dichter und als Leiter eines 6kologisch anbauenden
landwirtschaftlichen Betriebs lebt: Versuch es, versuch es, Allah ist deine Hoff-
nung. Und revidiert seine Spaf3e sogleich, durch die Betonung der Notwendig-
keit der Wachsambkeit, die auch das Anliegen von Spivaks Vortrag ist: Achtung.
Vorsicht. Sei wachsam. Pass auf. Um sodann den Kontext — dieser - Wachsam-
keit zu markieren:

Ich schreibe das Kriechen des Grases nieder.
Ich schreibe die Pfote des Jaguars nieder.
Ich rutsche, mein FufB verliert seinen Halt.

Ich schreibe mit meiner Ferse die Probleme beim Aufsetzen meiner FiiBe nieder.
Der Boden ist kein sicherer mehr: Vorsicht. Vorsicht. Achtung. Das Gelande, das

Feld, hat sich verdndert. Es ist nicht mehr das Feld einer einfachen Gegeniiber-
stellung:
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Einstmals musstest du auf der anderen Seite des Stacheldrahtes kdmpfen.

Heute auf beiden: links und rechts, oben und unten, zu Wasser und auf dem tro-
ckenen Land.

Geh zum Krokodil und lass dir die Z&hne richten.

Von der Schlange hol dir ein Rlickgrat aus Gummi,

Geh zur Fledermaus und séuge dich,

Kumpel, mein unzeitgeméBies Notizbuch, dies sind liberaus schlechte Zeiten.

Schau nach allen Seiten, wo du hintrittst, mein Freund.

Und die letzten Worte schreibt er, wie Spivak hervorhebt, auf Englisch, aber in
bengalischer Schrift:

Be careful!

Auch Spivak kann von diesem einstmals und heute sprechen. Sie erzahlt, dass ihre
jugendliche Priagung in die Bliitezeit der intellektuellen Linken in Westbengalen
fiel. Dann ging sie »in die Vereinigten Staaten, die das Paradies eines gewissen
total unpolitischen liberal-zentrischen Marxismus darstellen« (ebd.: 128). Darum
kampfe auch sie heute, in der Weigerung, die globale Migration zu situieren, auf
zwei Seiten. Auf der einen Seite bewegt sie sich im Rahmen der Erzéhlung der
Rechten. In dieser wird die globale Migration als Verwerfung situiert. Auf der
anderen Seite bewegt sie sich im Rahmen der linken Globalisierungserzédhlung, in
der die globale Migration in der Logik globaler Gerechtigkeit in einer Erzahlung
von Bevolkerungsbewegungen situiert wird. Spivak bezeichnet diese Rahmung als
Verwandlung. Ich will kurz beide Spielarten der Situierung der globalen Migra-
tion, mit Spivak andeuten:

o Die Verwerfung macht Spivak an einem Text von Kant deutlich. Im zwei-
ten Teil der Kritik der Urteilskraft, wo Kant die Aufgabe des Philosophen
definiert, als die Verwerfung des Heteronomen zugunsten des Autonomen.
Sein Beispiel besteht nun darin, dass er die Leser*innen auffordert sich die
Bewohner*innen Siidamerikas und Westaustraliens, die Feuerlinder und
die Neuhollinder, anzusehen. Ihr Anblick, so Kant, erlaube nicht zu sagen,
dass der Mensch notwendig existiere: »Also wende deinen Verstand von die-
ser Heteronomie der Autonomie der reflektierenden Urteilskraft zu« (Zitiert
nach Spivak: ebd.: 126). Es ist diese Verwerfung der Heteronomie, wie Spivak
es in diesem Vortrag ausdriickt, die, aus ihrer Sicht, die gesamte Erzéhlung
der Rechten bestimmt.

« Die Verwandlung macht Spivak, eingedenk, dass der Marxismus heterogen
ist, wie sie betont, an Marx deutlich. Nachdem Marx nach einigen Jahren
StrafSenaktivismus im Alter von sechsundzwanzig Jahren wieder zu lesen
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beginnt, wie Spivak erldutert, findet man bei ihm einige Notizen, in denen
er auf die Idee des Mehrwerts kommt und auf die Idee kommt: »dass man
den Menschen als Mehr-als-er-selbst-Sein definieren konnte, weil er oder sie
als Produzenten des »Mehrwerts« mehr als er oder sie selbst wert sind«. Von
diesem Begriff her beginnt Marx eine chronologische Erzahlung anzuferti-
gen, in der er, der hegelschen Fortschrittslogik gemif3, auch die sogenannte
asiatische Produktionsweise, die keinen Mehrwert kannte, in der sogenann-
ten Vorgeschichte der Menschheit, begribt. Dieses Begribnis, in dem die
Logik des Fortschritts wie auch der Begriff des Menschen an die Kapital-
form gebunden wird, bedeutet, so Spivak, fiir den westlichen Marxismus,
dass er unfihig wurde: »die Erzdhlung von der Entwicklung vom Landli-
chen zum Urbanen aufzugeben« (ebd.: 130). Spivak widerspricht hier deut-
lich: »So kann man die Skizzierung globaler sozialer Gerechtigkeit heute
nicht narrativieren« (ebd.).

Vom Beschriftetsein des Lebens und der unschatzbaren« Wiirde der
Andersheit

Riickblickend auf seine Ankunft in Frankreich im Alter von achtzehn Jahren
deutet Derrida (er ist im nordafrikanischen Algerien geboren und aufgewachsen)
in einem der wenigen autobiografischen Momente seines Werkes an, wie schwer
ihm nicht nur die Zugehorigkeit zu jener Tradition von Universitit fiel, in der
das Spiel mit den ein-fach-en Positionen, das klassische Modell tibertragbarer
Ein-deutigkeit, noch alles bestimmte:

»[S]eit dem ersten Tag meiner Ankunft in Frankreich im Jahr 1949 war diese Zuge-
horigkeit nicht einfach gewesen, doch genau in jenen Jahren habe ich zweifellos
am besten verstanden, wie sehr die Notwendigkeit der Dekonstruktion [...] nicht an
erster Stelle philosophische Inhalte, Themen oder Thesen, Philosopheme, Poeme,
Theologeme, Ideologeme, sondern vor allem und untrennbar davon signifikante
Rahmen (cadres), institutionelle Strukturen, pddagogische oder rhetorische Nor-
men, die Moglichkeit des Rechts, der Autoritat, der Bewertung, der Représentation
auf ihrem tatsachlichen Markt betraf« (Derrida 1997: 32, Herv. A. C.).

Auf dem tat-sichlichen Markt, also dort, wo die Werte der im lebendigen
Schriftraum zirkulierenden Dinge und Praktiken eingepreist, wo sie gehandelt
werden, in einer von Ethnozentrismen, kulturellen Spektakeln, rassistischen
und nationalen Ordnungsschemata und vielen anderen Fiktionen virtualisierten
Bedeutungsokonomie, in deren jeweiligen Rahmen sich nicht nur das konstituiert,
was im Drama der Philosophiegeschichte als Subjektivitat bezeichnet wird, son-

177



dern untrennbar von dieser auch das, was zwischen uns méglich ist, im Bereich
der Sozialitit.

Mit der Aufsatzsammlung »The Aesthetic Education in the Era of Globaliz-
ation« veroffentlicht Spivak 2012 diber einen Zeitraum von zwanzig Jahren ent-
standene Schriften, in denen sie sich mit Moglichkeiten und Grenzen politisch
verantwortlicher Pddagogik in einer postkolonialen Welt beschaftigt. Im Titel
dieser Sammlung spielt sie auf Friedrich Schillers Schrift »Uber die dsthetische
Erziehung des Menschen« an. Alle Revolutionen, so Schiller, die zum Ziel haben,
den Einzelnen von Unterdriickung und Tyrannis zu befreien, wiirden in Fins-
ternis enden, solange sie nicht vom Sinn fiir das Schone getragen werden. Im
Sinne einer platonischen Idee von Schonheit propagiert Schillers Einpreisung,
dass eine dsthetische Bildung, nicht mehr auf das Trennen und Entgegensetzen
von Rationalitdt und Emotion, von Aktivitit und Pathos usw. abziele, sondern
das Ausbilden eines Vermogens anstrebe, das zwischen diesen Qualitédten hin
und her zu pendeln vermége. Die dsthetische Bildung gehe dabei, so Schiller,
nicht auf das Vermogen des zum Rechnen neigenden Verstandes zurtick, son-
dern auf den Spieltrieb des Menschen. Auch diesen Gesichtspunkt greift Spivak
neben dem des Pendels auf, aber sie gibt dem »play drive« in ihrem Diskurs eine
dekonstruktiv gewendete Bedeutung: Spivak begreift ihre Arbeit als die Arbeit
einer Lehrenden (a teacher’s work), der es nicht darum geht Kollektive fiir einen
Widerstand zu bilden, sondern einer zwanglosen Neuordnung der Wiinsche
oder Begehren Raum zu geben:

»Over the years | have come to realize that it is not my way to give people shelter,
not even to make collectives for resistance. My work, as | have said many times, is
the uncoercive rearrangement of desires, the nurturing of the intuition of the public
sphere — a teacher’s work« (Spivak 2010: 230).

Der Wunsch oder das Begehren, wie ich oben mit Derrida betont hatte, ist das,
was die Bewegung gibt, das bloff Mogliche (die Pseudohandlungen, Pseudoent-
scheidungen, Pseudoverantwortlichkeiten im Rahmen von: Programmen, gere-
gelten und entsprechend vorhersehbaren Kausalitiaten) auf das Un-Mogliche hin
zu iiberschreiten. Dieses Un-Mogliche ist nichts Negatives. Es ist eine Bejahung:

»Diese Bejahung erlaubt uns auf kritische Weise den Pseudohandlungen, den
Pseudoentscheidungen und Pseudoverantwortlichkeiten Widerstand zu leisten.
Wenn man sich mit dem Mdglichen begniigen wiirde, wirde man Regeln anwenden
oder Programme ausfiihren, wiirde man vorhersehbare Kausalitdten vorgeben,
wlrde sich »pragmatisch« an das anpassen, was scheinbar bereits im Gang ware,
und man wirde infolgedessen in der Politik wie anderswo weder etwas tun noch
etwas entscheiden. Es wiirde niemals wirkliche Verantwortung tiibernommen« (Der-
rida 1998a: 6).
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Dem Un-Moglichen Raum geben, heifit, mit Spivak formuliert, Wiinschen,
Begehren und der Intuition Raum zu geben, das heifit einem Gespiir fiir das
Raum zu geben, was im Raum des 6ffentlichen Lebens tat-sichlich geschieht.
Die asthetische Bildung bei Schiller zielt letztlich darauf, dass die Schiiler*innen
»wahre Schonheit« und eine damit verbundene Erfahrung »wahrer Freiheit« zu
schitzen lernen. Die dsthetische Bildung, auf die Spivak in Hinblick auf mehr
Verantwortung und mehr Gerechtigkeit setzt, zielt hingegen darauf ab, ein Ver-
mogen oder »mindset« (Spivak 2013: 46) auszubilden, das sich nicht mehr in
Idealisierungen ansiedelt, einrichtet, situiert. Der Wunsch oder das Begehren
gehort, wie das Un-Magliche als das, was bejaht wird, zur »Figur des Wirklichen
selbst. Es hat deren Hérte, Nahe und Dringlichkeit« (Derrida 1998a: 6). Ich werde
dies gleich an einem Beispiel der Beschrinkung ausfithren, die beispielsweise
unsere Verantwortung von Seiten jenes Moglichkeitsraumes erfihrt, den wir
als politisches Gesetz bezeichnen kénnen. Aber zuvor, kurz, zum Verhiltnis
zwischen Spivak und Schiller.

In »The Aesthetic Education in the Era of Globalization« fasst Spivak die
Geste einer solchen Arbeit als Lehrende, die das Begehren und die Wiinsche
nicht durch tiberkommene Idealisierungen bahnt, im Ausdruck der Sabotage
zusammen: »sabotaging Schiller« (Spivak 2012: 2) nennt es Spivak. Wobei das
Zeichen »Schiller« nicht fiir eine Person steht, sondern fiir jenen in méchtiger
Weise auch durch Schiller geprigten Denktypus der Romantik, welcher asthe-
tische Bildung auch heute noch mit platonischen Idealen besetzt, und mit der
Dringlichkeit, Ndhe und Hérte des wirklichen Lebens in seinen einzigartigen
Situationen oft keine Beriihrung, keinen Kontakt hat.

Um in die Berithrung zu kommen, in den Kontakt treten zu kdnnen, kommt,
aus Derridas Sicht, dem Raumgeben, der Offnung fiir das Ankommen kénnen
des Kommenden, die entscheidende Rolle zu. Die Dekonstruktion siedelt sich
nicht, wie die einfache Kritik, in einem geschlossenen Feld von Gegensétzen an,
um sich darin immer wieder in einen Gegensatz zu bringen und somit fataler-
weise genau das zu bestitigen, was man vielleicht der Vergangenheit iibergeben
mochte. Beispielsweise das, was die Erzdhlung der Rechten, wie Spivak es aus-
driickt, angesiedelt hat, was sie etabliert und immer wieder neu situiert: einen
Schematismus der Abstammung und Zugehorigkeit: zu einem Blut, zu Familien,
zu Stimmen, zu Ethnien, zu Religionen, zu Nationen oder auch nicht zuletzt zu
Kulturen. An der Stabilisierung dieses Schematismus schreiben aus Sicht der
Dekonstruktion, sowohl die (re)konstruierende positive Strukturbildung wie
auch die (re)konstruierende negative Kritik mit. Immer wieder fithren diese bei-
den Bewegungen im Raum der Schrift, fithrt die Symmetrie der Gegner*innen in
einen — Erwartungshorizont — zuriick, in dem das Andere, Fremde, Neue nicht
ankommen kann.
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Derrida schldgt vor, eine »doppelte Wissenschaft« (Derrida 2009: 65) aus-
zubilden, eine Wissenschaft, die sich in einer entsprechend »doppelten Geste«
(ebd.) bewegt:

o die einerseits eine Phase des Umbruchs durchlduft. Das heifst die gewaltsa-
men Hierarchien in der ordnungserzeugenden Bedeutungsékonomie zum
Umstiirzen zu bringen: »Wer diese Umbruchphase vernachléssigt, iibersieht
die konfliktgeladene und unterwerfende Struktur des Gegensatzes« (ebd.:
66),

o andererseits gilt es, innerhalb des dekonstruierten Gebiets der bisherigen
Ordnung etwas ankommen zu lassen: »was sich in der vorangegangenen
Ordnung nicht mehr verstehen ldsst, ja niemals verstehen hat lassen« (ebd.:
67).

Am Beispiel ausgefiihrt: Wenn ein unter italienischer Flagge auf dem Mittelmeer
fischender Kutter auf Menschen trifft, die dort beispielsweise in einem Schlauch-
boot sitzen, also einem Fahrzeug, das fiir die Grofle und die Bedingungen dieses
Meeres vollig ungeeignet ist, dann kann es sein, dass sich die Menschen auf dem
fischenden Kutter in einem double bind erfahren:

o Einerseits wissen sie vielleicht um das Gesetz der politischen Institution,
welches die Rettung von sogenannten »Fliichtlingen« hier und jetzt, in die-
sem Moment vielleicht unter Strafandrohung zu vereiteln versucht.

o Andererseits aber erfahren sich die Fischer*innen vielleicht von einem ganz
anderen Gesetz und einer ganz anderen Instanz und Sprache in die Ver-
antwortung genommen: ndmlich von etwas her, das sie aus dem Schlauch-
boot um Hilfe ruft, dass sie von dort aus in eine ganz andere Pflicht nimmt,
dort, in den einzigartigen Situationen, worin das in die Verantwortung-ge-
nommen-Werden erfahren wird und erfahren werden kann: dort, wo etwas
geschieht.

Derrida lasst auf dem dekonstruierten Gebiet einer durch politische Beschliisse
beschrankten oder eingeschrankten Verantwortung, ein ganz anderes Gesetz der
Verantwortung ankommen:

»Das dekonstruktive Denken, auf das es mir hier ankommt, hat immer an das Irre-
duzible der Affirmation und damit des Versprechens erinnert, wie auch an das
Undekonstruierbare einer bestimmten Idee der Gerechtigkeit (die hier vom Recht
losgelost ist)« (Derrida 2014: 127, Herv. A. C.).

Derrida fiihrt in das dekonstruierte Gebiet des politischen-juridisch-6konomi-
schen Gesetzes ein ganz anderes Gesetz wieder ein, das uns in der Dringlichkeit,
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Nihe und Harte des wirklichen Lebens immer - hier und jetzt — begleitet, etwa
wenn wir von anderen Menschen her in die Verantwortung gerufen werden. Er
16st damit all jene Gesetze, welche wir institutionalisieren, von einem Gesetz, das
sich nicht institutionalisieren ldsst:

»Denn diese [die institutionellen, A. C.] beschrédnken den Verantwortungsbegriff
immer noch innerhalb von Grenzen, fur die sie nicht einstehen kdnnen, und gerade
sie konstituieren anhand vorlaufiger Schemata die eigentlichen traditionellen
Moral- und Rechtsmodelle« (Derrida 1998: 296, Herv. A. C.).

Die Beschrankung der Verantwortung durch politische oder auch 6konomische
Gesetze mag das Gesetz der unbedingten Verantwortung zum Schweigen bringen
wollen, davon spricht auch die Geschichte der Gewalt des Kolonialismus. Aber
kann, fragt Derrida (ebd.), die Verantwortung schweigen? Und kann sie warten,
etwa an Samstagen, Sonn- oder Feiertagen, warten bis sich beispielsweise der
politische Gesetzgeber nach seinem Wochenende vielleicht oder irgendwann
einmal dafiir entscheidet, der durch seine Beschliisse begrenzten Verantwortung
mehr Verantwortung zuzumuten? »Fiir jenes Mehr an Verantwortung, das der
von mir angesprochene dekonstruktive Ansatz erfordert, oder von dem dieser
erfordert wird, ist jegliches Warten weder moglich noch gerechtfertigt« (ebd.).
Die Verantwortung ist entsprechend: »exzessiv oder sie ist keine Verantwortung.
Eine beschrinkte, bemessene, berechenbare, rationell verteilbare Verantwor-
tung bedeutet bereits, dass die Moral zum Recht wird« (ebd.). Diese doppelte
Begrifflichkeit und Geste, die der Ansatz und die Strategie von Derrida ist, ist
im Kontakt, ist offen fiir Zeichen, die:

»nicht mehr innerhalb des philosophischen (bindren) Gegensatzes verstanden wer-
den kdénnen und ihm doch innewohnen, ihm widerstehen, ihn desorganisieren, aber
ohne jemals einen dritten Ausdruck zu bilden, ohne jemals zu einer Losung nach
dem Muster der spekulativen Dialektik Anlass zu geben« (Derrida 2009: 67 f.)

Die Wiirde des Anderen ist »unschitzbar« und muss »unschitzbar« bleiben, wenn
man in der Kritik der »Einpreisungen« des Anderen, Fremden oder auch Neuen,
nicht in die traditionelle Kritik zuriickfallen will.

Das Faszinierende am Ansatz von Derrida ist nicht, dass er ein Verstindnis
von Normativitit entwickelt, das »gdnzlich ohne Normen auskommt« (Flatscher
2018: 299), sondern dass er ein Verstindnis von Normativitit entwickelt, das
der Normativitdt, die von bedingten Normen ausgeht, jene Normativitat wie-
der hinzufiigt, deren Instanz sich niemals restlos in der allgemeinen Okonomie
der Bedeutung aufheben lasst. Derrida fiigt der institutionell bedingten Nor-
mativitit jene unbedingte Normativitit wieder hinzu, deren Erfordernisse sich
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- aufgrund ihrer Irreduzibilitit und ihren jeweiligen Singularitdten - nicht in
allgemeine Normen einschreiben lassen.

Was kann die Erziehungswissenschaft vom Ansatz der Dekonstruktion ler-
nen? Sie kann, formelhaft gesprochen, lernen, dass die Zeit gekommen ist, in
der sie der ihr vertrauten Orientierung an Identitit eine Orientierung an Alte-
ritdt hinzufiigen sollte, weil diese ndmlich einen Spielraum dafiir eroffnet, das
Anderes, Fremdes, Neues, dass die Dekonstruktion, das ist »das, was geschieht«
(Derrida 2015: 73) ankommen kann, in der Erziehungswissenschaft und in dem,
was sie (liegend in einer groflen Bibliothek wie im Bauch eines alten Pferdes)
einpreist. »Unser Leben, so driickt dies Spivak aus,

»wird gelebt als der Ruf des ganz Anderen, der notwendigerweise beantwortet wer-
den muss. [...] Diese Antwort [...] muss gleichzeitig auf der Verantwortlichkeit einer
vernunftbedingten Rechenschaftsablegung beruhen. [...] Recht und Gesetz, Ethik
und Politik, Gabe und Verantwortlichkeit sind Strukturen ohne Strukturen, weil das
erste Element jedes Paares sowohl erhaltlich als auch unerhaltlich ist« (Spivak
2013:83f., Herv. A. C.).

Die Verantwortung, deren Unbedingtheit wir in der hier lesbar gemachten
»doppelten Gebundenheit« erfahren konnen, »imperativisch und unmittelbar«
(Derrida 1998: 297), muss wieder, wie Spivak betont, in die »fortgeschrittene
kapitalistische Struktur [...] gefiillt werden - eine Verantwortlichkeit, die durch
die kapitalistische soziale Produktivitit unweigerlich zerstort worden ist« (ebd.:
69) - »Wir missen lernenc, so Spivak, »dass dieser Imperativ neu definiert wer-
den muss als dem Kapitalismus abtraglich und nicht notwendigerweise als ein
vor-kapitalistischer Zustand« (Spivak 2008: 24).

Auch darum gilt es Postkolonialismus und Globalismus zu unterscheiden.
Globalismus ist der Name fiir den vorlaufigen Hohepunkt kapitalistischer Ent-
wicklung. Postkolonialitit, so wie Spivak sie lesbar macht, geht weit iber diese
Entwicklung hinaus, ohne dass sie von den Erméglichungen und den zerstére-
rischen Wirkungen des globalisierten Kapitalismus verschont bliebe. Von der
postkolonialen Situation unseres Planeten geht anders als von den Gesetzen des
Kapitals (die letztlich alles in die Erzeugung von Mehrwert hineinziehen) der
Ruf nach jener Verantwortung und Veranderung aus, die unbedingt ist und die
unter den Bedingungen kapitalistischer Globalisierung in systematischer Weise
beschrinkt wird. Das ist das Projekt, das Spivak vorschlagt:

»Im Zeitalter der galoppierenden Globalisierung schlage ich vor, den Globus mit
dem Planeten zu Uberschreiben. Globalisierung wird dadurch erreicht, dass Uber-
all das genau gleiche Tauschsystem eingefiihrt wird. Es ist keine Ubertreibung zu
sagen, dass das Koordinatensystem des elektronischen Kapitals etwas dem Glo-
bus Vergleichbares darstellt [...] so wie einst der Aquator und die Breitengrade
gezogen wurden — jetzt allerdings durchzogen von den virtuellen Linien des geo-
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graphischen Informationssystems [...]. Der Globus ist auf unserem Computer. Doch
niemand lebt auf ihm, und wir machen uns vor, dass wir diese Form der Globalitat
beherrschen. Der Planet hingegen bestehtim Zeichen der Alteritat, er gehort einem
anderen System an; und doch bewohnen wir den Planeten, sozusagen auf Kredit«
(Spivak 2013: 45).

Was ich in diesem Abschnitt von der »unschitzbaren« Wiirde des anderen in sei-
ner Andersheit mit Uberlegungen von Derrida und Spivak lesbar machen wollte,
ist die Bedeutsamkeit, welche der dekonstruktive Ansatz mit der Ausbildung
jenes doppelten Vermogens oder mindsets verbindet. Spivak setzt hier auf eine
zwanglose Neuordnung des Begehrens, die gleichzeitig auf der Verantwortlichkeit
einer vernunftbedingten Rechenschaftsablegung beruht. Weil der zweite Aspekt
uniiberhérbar an Kant erinnert, mochte ich, um nicht in die Kurzschliissigkeit
des Kant’schen Imperativs zu geraten, mit dem Verweis auf jene ganz andere
Instanz der doppelten Buchfithrung enden, mit dem Verweis auf jene Instanz
ndmlich, in die sich die Vernunft hinein 6ffnen muss, um von der Erfahrung her
dasjenige zu verdndern, was uns inmitten der galoppierenden Globalisierung, eine
andere Zukunft wiedergewinnen lasst: »Denken sie«, so driickt es Spivak in ihrem
Vortrag zur Neuerfindung des Planeten aus, »den Planeten als den eigentlichen
Empfinger und Sender von Imperativen« (ebd.: 63).

Statt eines Schlussworts

Wer meinen Ausfiihren bis zu diesem Punkt gefolgt ist, wird vielleicht bemerkt
haben, dass ich Zugehorigkeit nur in einer einzigen Ausnahme situiert habe,
niamlich bei Hegel im Begriff der normativen Gemeinschaft, den ich unter meiner
Aufgabenstellung jedoch nur benétigte, um den emanzipativen Bildungsbegriff
der PhG einfiithren zu konnen. Mit Foucaults Ansatz lassen sich im Unterschied
zu Hegel, bei dem sich alles um Differenzen als Widerspriiche dreht, Unterdrii-
ckungsverhdltnisse lesbar machen, in denen Widerspriiche und Anerkennungs-
kéampfe nahezu bedeutungslos sind. Derrida und Spivak sind im Unterschied wie-
derum zu Foucault und Hegel Intellektuelle, deren Ansatz stets mit der Frage nach
der Wiedergewinnung von Zukunft in Unterdriickungsverhaltnissen beschaftigt
ist. Thr Forschungsansatz stellt eine echte Alternative zu jenen Ansitzen dar, die
einen resignativen Glauben an die Ungestaltbarkeit von Gesellschaft und ein
Einrichten im Status quo beférdern. Um die These ihres Buches Can the Subal-
tern Speak? zu bekraftigen (die These besagt, dass der Imperialismus, wie sie am
Beispiel des Hindu-Patriarchats aufzeigt, nicht mit dem européischen Kolonia-
lismus beginnt), hat Spivak sich, wie sie riickblickend sagt (vgl. Spivak 2010), mit
européischen Gelehrten wie Hegel, Marx, Gramsci und Foucault auf ihre Analyse
von Unterdriickungsverhiltnissen vorbereitet. Zugleich ist deren Adaption aber
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auch dadurch begriindet, wie ihr Buch in der Figur der Subalternen aufzeigt, dass
esin den 1980er Jahren im Kontext eines wissenschaftlichen Institutes entsteht »at
the Institute on »Marxist Interpretations of Culture: Limits, Frontiers, Bounda-
ries«« (Spivak 2010: 227), wo bestimmte Instanzen und Institutionen validiert
werden. Instanzierung und Rezeptionsgeschichte bestimmt auch den Kontext der
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft. An solchen Orten erhdlt man in der
Regel Giiltigkeit, wird man institutionell validiert, wenn man Anderes, Fremdes,
Neues von dem her einschreibt, was bereits Geltung erlangt hat. Auch das ist eine
Frage der Strategie. Wie kann ich in einer bereits geregelten Welt wirksam und
verantwortlich eingreifen? Wie kann ich in Verhiltnissen, die den Glauben an die
Ungestaltbarkeit der Welt und das Einrichten im Status quo befoérdern, Zukunft
wiedergewinnen? Dazu muss man vielleicht, wie es Derrida und Spivak tun, den
Bezug zwischen dem Méglichen und dem Un-Maoglichen anders denken. Wie
kann ich in geregelten und programmierten Verhiltnissen Zukunft wiedergewin-
nen? Indem ich die Zukunft unabhiangig von Zugehorigkeiten mit der Andersheit
verbinde, mit der unabschdtzbaren Wiirde der Andersheit — und das heifit, wie
es Derrida ausdriickt, mit der Gerechtigkeit und der Verantwortung, die, wie
ich aufgezeigt habe, nicht die Politik und das Recht sind. Hier geht es um einen
tiefgreifenden Wandel des Rechts und um mehr als Politik, darum schreibt die
Dekonstruktion aus einem ebenso tiefgreifenden Unbehagen an der Zugehdirigkeit
am Kommen einer anderen Zeitgenoss*innenschaft mit.
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last seen: today at 16:44

Mar 27 at 16:44
You created group 'Hair Haaaaalp'

Okay

Also

Du fangst an mit frisch gewaschenem haar

Aber trocken ne

Was du brauchst sind haarklammer in verscheidenen grossen
lange sow ie diese krokodilhaarklammern und auch so kleinere
bisschen nur

nen kamm fir scheitel ziehen und abteilen

einen flr entwirren

dann das kunsthaar in der l6nge und farbe die du willlst
klar kannste verschiedene farben machen!

so ombre look?
nfind ich richtig nice diggi

wenn du perlen mit reinhaben willst, dann brauchste noch perlen

unterschiedlich. kannste am ende dranmachen zum zumachen quasi oder mittendrin mal n
paar so schmuckmalig

was willst du fir ne frisur tberhaupt?
Braids, Cornrows? Boxbraids?
microbraids chunkybraids

willste nen bob

willste lang udn wie lang und so

microbraids sind so ganz ganz diinne und viele braids
das macht man nich allein, das machste mit friends
das dauert sonst richtig ewig

wiird ich auch nicht empfehlen

zu viel strain

dings

zug

kannste deine hairline kaputt machen
oder deine edges

kannst bald spots kriegen

so maxi braids
dicke braids



» & 299

nice

ja

nee, das is gar nichtso ne grofie belastung

da nimmste grolere abteilungen

und der punkt is ja quasi wie grol? die belastung auf eine strahne is
verstehste?

okay
nochmal van vorn

als erstes holste die die haare
afroshop entweder in der stadt oder online halt

dann musste die haare waschen erstmal

also das kunsthaar, klar

die holste ausm plastik rasu

aufl KEINEN FALL das haargummi rausmachen
sonst verknoten die wie scheisse

und dann haste gelitten

die legste dann ein im eimer in ne mischung aus vinegar und wasser
machst so pro packung haare eine tasse apfelessig auf nen eimer wasser
lauwarm

fur so

ah

knappe stunde so

dann ausspulen ausspulen ausspulen

aufhangen zb mit nem kleiderblgel

trocknen

der geruch verfliegt beim trocknen

achso

du musst dir auf jedenf all n paar tage zeit lassen

du bist ja anfinger*in

ich mach melst so, dass ich mir so n wochenende vornehme

also mach ich dann haare waschen am anfang der woche und fang dann mit flechten am ende

der woche an

haste noch n paar headwraps?

Super

weil wenndes nicht schaffst, kannste halt so auch noch protective styling machen

kannste bis du wieder zeit hast headwraps tragen und es sieht niemand
weisste

wenn du dann deine haare waschst, machste einmal richtig doll sauber, ne?
und dann machste so richtig krasse haarkuren

so richtig

damit du die haare voll doll nourishen kannst
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dann

kleine und grofe gummis
kleine und grofRe klammern
kamme oder kamm udn biirste
leave-in
wassersprihflasche
haargummis

spiegel

haare

zeit

netflix

als erstes kammste das kunsthaar durch

also haargummi raus

dann halte die nah an den korper und dann gaaanz vorsichtig
dann hangste die wieder hin

ich fang immer erst damit an meine haare zu parten, wo ich den scheitel haben will
ich mag seitenscheitel, also mach ich erstmal so ganz grob zweit teile

den ersten teil steckste weg

kannste erstmal ignorieren

dann die andere seite in ca 4 abteilungen teilen
dann suchste dir eine aus, mit der du beginnst
erstmal leave-in draud und wasser dies das
dann teilste die so auf wie du willst
quadratisch is am einfachste

kannst auch dreiecke, das auch richtig nice

ich wiird immer so den haarrand perfekte abteilungen zu machen
50 super saubere krasse linien ziehen

weil

wenn du nen zopf machst, siehts Ubel fresh aus

zur mitte hin kannste auch grooBere parts machen

sieht eh keine*r

50

teil dir ne stréhne ab

nimm das kunsthaar

musste gucken, wie dick du die braids haben willst

muss halt mehr als deine echthaarstrihne sein, weil du willst ja chunky

50
nimm die strahne in der mitte

kannste n bisschen twisten, dann siehste, wie dick der zopf wird ungefahr
mitte wird der ansatz

rest wird die lange

5ol also!

Du nimmst das Kunsthaar

in der mitte so 5 mal twisten oder so, damits so nicht auseinanderfleddert
dann nimmste deine strahne

legst das Kunsthaar drauf und Uberkreuzt die strahne quasi

verstehste?

weil der punkt s ja, dass deine haare gecovert sind
und protected
also muss die umwickelt sein
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dein haar ist der dritte strang

linkes kunsthaar nach recht

rechtes nach links

dann einmal richtig fest ziehen, weil das ja der ansatz

dann zwei, drei mal flechten
wieder fest ziehen

Fester is besser

das wird van ganz allein wieder loose

aber nicht zu fest!

sonst kriegste so tension blaschen und verlierst doch deine baby hairs

dann bisschen braiden, nochmal festziehen, weiter braiden
das ist wichtig, sonst halts nicht lang genug

soll ja 8-12 wochen halten

naja, dann braidest du einfach durch

wennde langsam zu ende deiner strahne kommst, musste die haare neu teilen
aber allmahlich

weil dein haar war ja dritter strang und das ist dann ja gleich zu ende

und dann braidest du durch bis zum ende

dann nimmste ne neue abteilung
nimmst neues haar
und so weiter

und am ende haste nen kopp voll braids
schlappe arme und ne nice frise
kriegste schan hin, brudi!

Zu diesem Beitrag gibt es eine Audio-Datei zum Anhdren. Scannen Sie dazu den
QR-Code oder gehen Sie auf www.beltz.de auf die Produktseite des Buches.
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Sheri Avraham and Dila Kaplan continue Arzu Cicek’s critique of belonging. Using the
identity category »Mizrachim« and »Kurdishs, they show the necessary ambiguity of and
at the same time need for categories for self-identification. Poetic, utopian and guided
by their commitment to a better world, they use various examples to show pedagogical
alternatives to unifying and (identity) defining educational processes. Alternatives that
serve to »swim out of one’s own skin and dive into the unfamiliar«.

Die deutsche Ubersetzung dieses Beitrags kénnen Sie in der Open Access-Ver-
sion dieser Publikation einsehen. Sie befindet sich dort im Ubersetzungsteil Il

We are (of) gradually becoming

Decolonize education through utopian practice

Sheri Avraham, Dila Kaplan

Resume

In the following pages we refer to public education systems which as such are
accessible to the working class and the working poor class under compulsory
education. We take Paul Freire’s canonical text as a point of departure alongside
more recent texts which use the concept of utopia as a tool for education. Most
education systems (in Austria as well as in Israel where we, the authors, were
educated) appear to have no intention of allowing us to have the framework to
grow and shape ourselves into thinkers who could practise critique or think
independently. In these systems we were neither regarded as possible contributors
to a critical university publication nor as authors of this current text. Similar to
Antonio Gramsci’s thoughts on these education systems, we were programmed to
continue fulfilling the role of the socio-economic constructs we were born into.
These constructs determine the future life of many and are merely the cause of
reproducing class division or in more exact wording maintain exploiting power
structures, which systematically other and devalue intertwined identities. For
this contribution our intertwined identities we share as working class and wor-
king poor, poc queer women* with multiple migration experiences - are joined
forces to reflect on our own experiences in elementary and high schools with the
aim to offer alternatives. When we talk about decolonizing education systems
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using utopian ideas we are talking about the constant search for new knowledge
production forms that centre previously marginalised knowledge, processes and
practices. The utopian organisation of education tools and ideas we gathered here
target the break as Freire named it. Even though we were educated in different
spaces, the common denomination - the break (between the knowledge of com-
munities and the school system), which we also share with other marginalised
subjects, is one of history’s disconnection from the individual and the commu-
nity. A disconnection which leads to an obstruction of the perception of social,
political and economic suppressive conditions and of reaching consciousness and
freedom of the individual self.

Introduction

With the title of this contribution we would like to emphasise the continuous
process of shaping our identities. We were socialised within specific communities
that are themselves situated within specific identity categories, the Mizrachim
and the Kurdish. We will outline both in the following:

The Mizrachim' is an identity category which includes Jewish communities
who have a family connection to the non-Western-European countries. They
came from countries such as Iran, Yemen, Iraq, Morocco, Tunisia and India
(among many others) and were designated with a new identification - Mizra-
chim. This term came to life in the early years of establishing the Israeli national
state as a differentiation to 1) the Palestinian communities which were portrayed
as the enemy (Mizrachim as they were defined as semi-enemy chose to utilise
the Jewish tradition and the Jewish texts as marks for their belonging) and 2) to
the Ashkenazi, differentiating them as the hegemonial body. The homogenising
term made the Mizrachims’ rich and diverse cultures and traditions invisible
(cf. Shalom Chetrit 2005). Mizrachim, being a designated term to the first gene-
ration, became to be an empowering self-identification from the second gene-
ration until now. The school curricula (till today) do not represent the history
and present of the multi-ethnic parts of them. History writing always implies
violent simplification and blanketing differences that were crisscrossed with the
construction of a working class.

The Kurdish people’s very existence has been for many years and continues
to pose a wide source of interpretation and open field of a mix of identities.
Historically known as an ethnic group located mainly in the Middle East, there
is no rigid defined form of the identity but rather many different ones. Those
are assembled through bits and pieces that are being taken up along the way,
influenced on the one hand by the surround and its politics and on the other by

1 Mizrachim [Hebrew: 0°nm]: Easterners, or persons of the East. Singular: Mizrachi_t.
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transmitted traditions from one generation to the next. Kurdish identities are
shaped and marked by migration and extremely complex political implications.

Kurdish people are scattered all over the regions of mainly Iraq, Turkey, Iran
and Syria, leaving the language as one key element in its identity (cf. Sheyho-
lislami 2010). But the language is historically fragmented into many different
dialects and bodies of languages (such as Zaza, Kurmanji, Gorani, Sorani etc.)
influenced as well by other languages (Turkish, Persian, Arabic etc.). Kurdish is
not automatically part of the education system in these regions, so that attemp-
ted bans of the language led to the loss of the language and thus the identity.

We understand identity as a concept in the making. Becoming is a cons-
tant state of negotiation with the self and the surround,? an ongoing process of
posing questions to ourselves and our surround. By that we are getting to know
who we are in the now and how we understand and define ourselves according
to the relation to our personal and the collective history and the present time.
We are inspired by Freire here, when he says:

»Problem-posing education is revolutionary futurity. Hence it is prophetic (and, as
such, hopeful). Hence, it corresponds to the historical nature of humankind. Hence,
it affirms women and men [and other genders] as beings who transcend themsel-
ves, who move forward and look ahead, for whom immobility represents a fatal
threat, for whom looking at the past must only be a means of understanding more
clearly what and who they are so that they can more wisely build the future. Hence,
it identifies with the movement which engages people as beings aware of their
incompletion — a historical movement which has its point of departure, its Subjects
and its objective« (Freire 2000 [1970], p. 84).

In recent years we have witnessed a renewed interest in the concept of utopia as
well within pedagogy. In the early 70s, Paulo Freire connected his pedagogical
methods to the future realities of those people who are practising them in the
present. The Problems posing’s education method positions active engagement as
a primary element in the education process, as a counterpart to the inevitably
implemented passivity in most of the education systems. Stagnation is being
rewarded by the grading-system and conditioned not only by the methods of
education but by its curricula. Problem posing education poses questions from
different perspectives which challenge us to acquire a new gaze on the way we
view the past, the present and imagine the future. A vision which is reached by
insisting on the problems we share as a society, testing or even improvising various

2 The surround - as Harney and Moten phrase it in the book The Undercommons. Fugitive
Planning and Black Study is the force that is »beyond and beneath - before and before - the
enclosure« (Harney/Moten 2013, p. 17) — the force that is surrounding the hegemony.
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solutions that offer a different future. A critical consciousness or conscientizagdo®
is an acquired ability, which is based on the understanding that one has an active
role in the creation of connections between the intense and fragmented impulses
generated by the social, political and the economic systems. The latter, which is
the engine of the first two, keeps a rigid structure of class division that is as such
an antithesis to any utopian prospects.

Utopia is not a positive vision of the future so much as it is a negative
judgement of the present

Freire and Gramsci’s ideas on education differ from each other not only through
their position: one is situated within the knowledge of the global south and the
other one in the western canon, but also through the subjects of research and
their practical methods. But still, both provide what we like to refer to as a utopian
practice. In a similar way, many other theoreticians are challenging education
concepts that seem to be a given and settled and leaving no way of questioning
them or speculating on other realities. Thus, they give us different ways of ima-
gining other future possibilities which can make allowances for our desires of
autonomy, freedom and development of the self. Jameson (2005) sums these ideas
up within the concept of Utopia:

»Its function lies not in helping us to imagine a better future but rather in demons-
trating our utter incapacity to imag[in]e such a future — our imprisonment in a
non-utopian present without historicity or futurity — so as to revel the ideological
closure of the system in which we are somehow trapped and confined« (p. 46).

With utopian concepts we enter a sea of possibilities (cf. Giroux 1997, p. 146) of the
future. With Utopia one is confronted with a problem-posing what if, a question
that leaves space for imagination and speculations as a counter to the Banking
method of Education. Therefore, different gazes and knowledges can find way
into the Study process representing their realities within it. Oral history, collec-
tive memory and communities’ practices thus become all part of a decolonizing
narrative by giving the affected and involved people the space to take an active
part within history writing and education. By doing that, imposed knowledge is
shifting towards people and community centred knowledge. We attribute this
shift to what we call the Study process, which as Utopia is an ongoing process,
which is never ending and always ready to be an object of reflection, reconside-
ration, reframing and rearticulating by the people and their communities.

3 The term conscientizagio refers to learning to perceive social, political and economic cont-
radictions, and to take action against the oppressive elements of reality (Freire 2020 [1970],
p- 35).
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The perspective of »beyond »the beyond of teaching«« (Harney/Moten 2013,
p. 8) processes our visualisation of our Utopia to teach and to live in a just and
equal society which is in an opposition to racism and antisemitism among many
other oppressive structures.

We read the authors’ »beyond of teaching« as the dismantling and reaching
out of the walls of the institution which preserves and conserves — maintains
and defends - its limiting system by reproducing the same mechanisms over
and over again. Once you go beyond of teaching, where will we find ourselves
and what will we be confronted with? There, in the »beyond of the »beyond of
teaching«, we will come to realise, it is an unfinished space - unstructured.
Once we manage to go beyond these imposed structures of the institution and
the teaching, we will be confronted with new and unimagined realities which
then will require and invoke new ideas, wishes, desires and even problems.

In other words, »beyond the »beyond of teaching«« can be understood as
the call to swim out of our skin: to aim to imagine realities that are beyond our
imagination. It is the imagination of a world whose vocabulary we do not hold
yet since our inherited languages are prescribed for suppression. »Beyond the
»beyond of teaching«« is a Utopia that is in a constant process of becoming,
that is always ahead in the near horizon yet never in reach, so that we are only
left with a northern star to guide us in this ongoing arriving mode. Utopia is a
conviction that an alternative is possible though not by offering a blueprint or a
detailed fixed plan, but rather by insisting on an ongoing process with the sur-
round to imagine our future or the future of others.

If »hope is given birth in a spectacular sea of possibility [then] in this view,
only the infinitude of possibility can provide the necessary link among past,
present, and future« (Giroux 1997, p. 146). The question that follows for us from
this is, how can we introduce a sea of possibilities based on the unrelenting,
binary, solidly installed set of mind with which we were educated? Thus, before
we seek to heal the same (education) system which we - educators - should »dis-
mantle, and [tear] down the structure that, right now, limits our ability to find
each other, to see beyond it and to access the places that we know lie outside its
walls« (Harney/Moten 2013, p. 6). We see the role of educators as a continuous
learning process of how to swim out of their comfort zone - out of their skin - in
an ocean of possibilities generated by the problem-posing’s method.

»Tze Ulmad«, Hebrew for »leave and learn« is a phrase which the Haggadah
begins with. The Haggadah is the book of Passover! and gives a framework to
the annual ceremony to commemorate the exodus from Egypt. The Haggadah
literally means the tale and was created to unify the story-telling of the exodus
and to pass it from one generation to the next. As the name states, the book

4 Passover: a Jewish holiday celebrated in the spring to commemorate the Exodus of the Isra-
elites from Egypt.
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focuses on education and knowledge transfer. »Leave and learn« suggests that
before the knowledge transfer begins, one has to first leave the comfort zone,
the fixed habits and patterns as the exodus was not only freedom from physical
shackles, slavery by the Egyptian kings, but mainly to be free from constraints
of the mind and only then the learning can begin. Learning according to the
Haggadah is possible only after one is emerging from past knowledge and cons-
ciously creating the readiness for different learning experiences; outside of one’s
gaze, body and skin. Another interesting example that demonstrates the educa-
tion aspect of it, is the role of the youngest child of the community within the
ceremony, where they pose four questions starting with Why? thus offering a
Problem Posing approach to engage the children in the ceremony even before
they can read. They recognize themselves as active participants in the exchange
and build a sense of community. With that the child can enjoy the process of
questioning and by that learning. Haggadah more than all is one of the main
means which conveys knowledge in the Jewish tradition out of the assumption
that it is a community’s responsibility to pass on knowledge.

Just as the Haggadah offers a communal knowledge exchange, Antonio
Gramsci also recognizes the important role of community passing knowledge
and points to the gap created between education and the community in the
beginning of the 20'" century, when »the school had become cut off from life,
which brought about the crisis in education«. And as a result of the relocation of
»teaching and learning« into a structured system, education is being focused on
outside of the community, disregarding its knowledge. It is not being taught in
schools nor in universities and therefore getting lost. »We [have to] come back
to the truly active participation of the pupil in the school, which can only exist
if the school is related to life« (Gramsci 1999, p. 181).

How can the individual step out of their comfort zone and learn that the
educational concepts need to emphasise processes of thinking and questioning
as a basis for understanding and recognizing, and that it is simply not enough to
pile up knowledge in school (see Freire’s banking method of education (cf. Freire
2000 [1970]). The aim is much more to recognize that the process of educa-
tion is a complex one and has multiple histories of knowledge production and
representation, which must take friendships, alliances, care and recognition of
the multitude of knowledge into account: »the process of humanization - is not
another deposit to be made in [wo-]men. Liberation is a praxis - the action and
reflection of [wo-Jmen upon their world in order to transform it« (Freire 2000
(19701, p. 79).

Both of us emerge from having consciously or subconsciously silenced
ourselves within the automated system that functions and contributes to the
machinery of society, centering around capitalism and performance-orien-
ted self-optimization without acknowledgement of people’s individual value.
Being Mizrachim and Kurdish, our identities are not set ones, as there is not
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one defined Mizrachi or Kurdish identity, considering the many different cul-
tures and homelands there are within those identities. A lot of our identities
manifest through self-study, self-development and experience. We are in cons-
tant movement thus not fully defined. Struggles of desire and necessity for rein-
vention give endless possibilities of realising oneself when given the room to
develop in an education system, which allows for awareness and critical thin-
king in a constant manner. Freire points it out precisely: »Knowledge emerges
only through invention and re-invention, through the restless, impatient, cont-
inuing, hopeful inquiry human beings pursue in the world, with the world, and
with each other« (Freire 2000 [1970], p. 70).

With our text, we do not aim to describe the problems of the education sys-
tem. We are much more interested in offering and presenting strategies to bro-
aden the Study space (cf. Harney/Moten 2013) and identifying some problems.
For that we collect a few tools - practical examples — that one can continue
to develop and implement. Tools that can generate engagement where all the
participants of the Study process can be themselves and know themselves anew
constantly, consciously and curiously.

After elaborating on the role of the organiser/the facilitator of Study process
first, the tools and methods we want to introduce are the following three:

a) including the histories and cultures of the participants within the Study space
with examples of Rojava and Neve Shalom — a decolonizing tool which brings
the communities with its knowledge back into the education process. In the
presented cases this is done by including the various languages spoken wit-
hin the private spaces into the formal education system, thereby generating
self-awareness and awareness of the others

b) a utopian notion implemented within the Creative school of Gramsci and
leaving room for spontaneity — being attentive to the knowledge collected by
the Study participants and allowing to learn outside of the curricula requires
flexibility and openness and the ability to acknowledge that we are all in a
constant learning process as well the educator

¢) incorporating methods of performative practises with the example of PIA

The facilitation of a Study Process

The term Study is »a mode of thinking with others separate from the thinking
that the institution requires of you, [...] [that] allows you to spend less time
antagonized and antagonising« (Harney/Moten 2013, p. 11). This Study process
which is happening in the surround - outside of any systematic structures such
as education - resonates with the notion of urban undercommons. Avraham
and Kubaczek (2020) use this term to underline forms of relations among une-
quals that continuously undermine the idea of homogeneity by creating counter
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realities to the national imaginary of homogeneity. The Study which takes place
within the urban undercommons emphasises »those forms of relations, sociality
and commons, that are not forms of commons amongst equals, but much more
connections among unequals living in the same urban space - a space that is
always already characterised through its heterogeneity« (Avraham/Kubaczek
2020, p. 112). The shared urban space, that is as well the space where the Study
process takes place, is being seen as a platform of exchange, redistributing and
creating alliances which will generate political transformations. The urban space
is a space in »which very different people could assemble, discuss, support each
other, fight and live together« (Avraham/Kubaczek 2020, p. 112). With that, the
space where education happens is the very same force that is »inventing forms
of living, of thinking and of feeling together, an ongoing refusal of joining the
mission and interpellation of the institution, [...] one moment [...] stronger or
more intense and looser and more arbitrary in another moment. Nevertheless,
they always revolve around affects, sociality, and mutual care« (Avraham/Kubac-
zek 2020, p. 112).

»To investigate the generative theme is to investigate people’s thinking about
reality and people’s action upon reality, which is their praxis« (Freire 2000
[1970], p. 29).> The practice of education according to Freire is the ability to
capture these empowering moments - of present, past and the imagination of
the future - a transformation of individuals and their understanding of them-
selves as necessary actors for generating change, but also the awareness of our
common ability as a community or as the urban undercommons to achieve the
change and by that restructure the sociality - the surround. Freire offers the idea
that by participants entering into an organised Study process, one »come([s] to a
new awareness of selfhood and begin[s] to look critically at the social situation
in which they find themselves, often tak[ing] the initiative in acting to trans-
form the society that has denied them this opportunity of participation. Educa-
tion is once again a subversive force (Freire 2000 [1970], p. 29)«.

To seize these empowering moments that generate education as a subversive
force, we would like to think first on the transition of the role of the educator to
arole as a facilitator within the organisation of the Study process.

The goal of a facilitator as Lewis describes »is to help [...] students be libe-
rated from the constraints of society [which] only reinforces the authoritative
relationship between dominant and subordinate, teacher and student, oppressor
and oppressed« (Lewis 2016, p. 7). In other words, we understand that the fun-
ction of the teacher should shift into one of a guide, a facilitator — an organiser.
One, which encourages and values initiatives by everyone within the framework
of the classroom. The authoritative relation is built not only on the reproduc-

5 A generative theme connects an objective condition or situation with how the affected peo-
ple view them.
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tion of labour power and its subjection to hegemony but also within the cur-
rent education system which is incompatible with building relationship(s) to a
group, relations to an institution, to the environment, to the space where one
lives, its history and politics, to the personal history and to the self, relations to
freedom and its limitations or a human-world relationship (cf. Ishimaru 2012,
p. 6); Freire 2000[1970], p. 85). Finally, the authoritative relation lacks a relation
to the manyfold viewpoints of the personal with its references to history and the
present. Among a heterogeneous Study group, a facilitator role should therefore
be focused on creating these ties, to create space to discover new paths of sharing
knowledge, of creating relationships and improvising new types of learning pro-
cesses together with the Study participants (cf. Ishimaru 2012, p. 6).

The facilitator is shaping the Study process by moderating between the
group individuals and the content of the Study in order for it to function effec-
tively in relation to each other and to the common purpose. The facilitator aims
to create a space where collective decision-making can be possible. However,
there is a fine line between acting as one of the group and ignoring the power
structures that are embedded in our current conditioned behaviour. In other
words, the facilitators are aware of their privileges and pursue to act openly by
practising self-criticism and being able to share their own mistakes and reflect
upon them. Therefore, the facilitators’ domains are divided into two main tasks,
one of which is facilitating a relevant technical frame and study materials and
the other moderating - creating relation to space, time and the group. The faci-
litator aids the Study participants — as a group and individually - to discover and
to formulate knowledge, experience and emotions.

»From an organisational perspective, shared leadership implies being in relations-
hip with others, and social capital theory provides a way to understand the different
types of relationships and the benefits they may provide« (Ishimaru 2012, p. 9 f.).

The study of Ann Ishimaru focuses on alternative organisations of schools. Her
research documents practice models of educational programs in three public
but still autonomous schools in California, located in areas mainly inhabited by
migrants and the working-poor.® Ishimaru emphasises the importance of creating
connections and relationships with the communities around and with the parents
in order »to create socially just learning environments« (Ishimaru 2012, p. 3).

Ishimaru’s research is based on public schools and their utopian way of orga-
nisation, Gramsci phrases it as the Creative school:

»Creative school does not mean school of inventors and discoverers; it indicates
a phase and a method of research and of knowledge, and not a predetermined

6  Working-poor refers to a person who is unable to earn a living wage despite engaging in paid
work, in other words who is still poor despite employment.
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programme with an obligation to originality and innovation at all costs. It indicates
that learning takes place especially through a spontaneous and autonomous effort
of the pupil, with the teacher only exercising a function of friendly guide« (Gramsci
1999, p. 175).

Gramsci also emphasises the relation between the facilitator and the Study group
as a key element in the education system by »getting to know [the] students, their
interests, and their struggles, [it] allows [the facilitators] to engage [with] their
thinking at a much deeper level« (Lewis 2016, p. 15). Getting to know the Study
participants and establishing a facilitator-student relationship which is beyond
the banking method of education should be in relation to the different realities the
participants are facing. Hence, the surround, the culture, the language and the
socio-economic class are not to be disregarded when encouraging autonomous
individuals.

a) Learning with the surround

Here, we would like to give an example of a Study which is in an exchange with
the surround: In war-stricken Rojava, new ideas and approaches to education
within a multicultural setting were being explored. Taking the many ethnicities
thatare living in the area into account, new possibilities and concepts for another
future were coming to the surface. Based on the idea of democratic coexistence
and diversity the new education model included the region’s three main languages
into its system. Everyone was and still is taught in multiple languages: Kurdish
(Kurmanct), Arabic and Syriac/Aramaic, as well as implementing the diverse
histories and cultures of everyone into the curricula, thus engaging with each
and everyone’s identity which ultimately adds to their self-awareness (cf. Ruge/
Stefani 2019).

As there is no set Kurdish identity, a lot of it manifests also through self-stu-
dying and experiencing the surround, and one could argue that the most import-
ant part and common denominator of the Kurdish identity revolves around and
bases on the Kurdish language (cf. Kreyenbroek/Allison 1996, p. 1). With the
change of the teaching tool that is being used in the schools of Rojava (imple-
mentation of the languages that are spoken in the territory) the identities of
the participants of the Study group are being attended, thus encouraging each
individual and giving them the possibility to grow within the Study group’s own
realities. As stated before, Gramsci’s idea of the relation between facilitator and
Study group takes place in this case. The Study participants and the facilitator
will be able to connect over the spoken languages which did not take the same
role in education before.

Another example of the importance of community languages being part of
the languages the curriculum is taught in, we find in Neve Shalom schools. The
first model of Neve Shalom (Hebrew) or Wahat as-Salam (Arabic) schools was
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built in the cooperative village Neve Shalom that was founded in 1969 to exercise
the common living of both Jews and Arabs. The school’s multilingual curricu-
lum aims to advocate the strengthening of personal identity as a central element
for the recognition of difference and its uniqueness by providing a multicultural
perspective, an equal and holistic relation to the self and beyond the self within
the complex and violent surround that they are living in. The school model of
Neve Shalom has been implemented in other cities as a prototype model and
today there are three more schools in Israel that follow this model (Lod, Ramla
and Beer Sheva)’.

b) Learning beyond the announced curricula

To explain the Creative school, Gramsci (1999) offers a method that he observed
within Latin and ancient Greek lessons in Italy’s education system. He argued
that in schools the pupils who learn Latin and Greek are actually learning beyond
the announced curricula. Through these language lessons they become aware of
the myth, the history and the politics of their surround: »It is the whole cultural
tradition, which also and particularly lives outside the school, which in a given
ambience produces such results (p. 185)«. In addition, he claims that the creative
schools as in opposition to the banking method of education or to the unitary school
(Gramsci 1999) are the ones which construct the curricula together with its Study
participants. This common effort should be seen as the basis for improvisations,
a starting point upon which the group can continue to explore and to experiment
with its possibilities. According to Gramsci creative schools shouldn’t dismiss rigid
curricula but extract out of its core tools that are related to life such as the skill
to analyse, ask and question. Learning a dead language - a language that is kind
of a myth to the students, as well as to the educators, would also mean learning
life skills which will develop individual qualities:

»Latin (like ancient Greek) appears to the imagination as a myth, even for the tea-
cher. One does not study Latin in order to learn the language [, but] in order to
accustom them to reason, to think abstractly and schematically while remaining
able to plunge back from abstraction into real and immediate life, to see in each
fact or datum what is general and what is particular, to distinguish the concept from
the specific instance (p. 183)«.

Hence, Study is a framework where tools of learning and abstraction are commu-
nicated so the participants become competent to think autonomously, consciously
and to reflect critically also in other ways on the surround.

7  Neve Shalom: https://www.wasns.org/-the-school-for-peace-
Beer Sheva: http://www.nave-shalom.ye.b7e.org.il/BR Portal/br/P100.jsp?device=mobile-phone
Lod: https://www.allschool.co.il/mo7in/418400/°017°-y12°-1M7-w20-717
Ramla: https://www.allschool.co.il/moTin/412692/2>-117-w0-1n777-177
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c) PIA — the curricula as a playful event

PIAS® is an alternative language school and theatre company in Mexico City,
which gives us an interesting example of how the curricula can be performed.
The Study of PIA applies theatre and performative practises, embedding second
language learning into a creative and fun environment. The facilitators and the
participants are exploring different ways of teaching and learning languages by
engaging the different cultures which they are familiar with.

This concept, which brings to the foreground creativity, intimacy, and iden-
tity into the field of language learning, shifts perspectives and makes language
facilitators flourish fully as part of a deeply connected multilingual community
of artistic creation and cultural exchange. PIA uses methods of work such as
role-play, improvisation, and other drama techniques that involve moving and
speaking as if an imaginary situation was real, resulting in the language learner
incorporating, or internalising, the second language. This acting practice is the
key ingredient in turning declarative knowledge into performative expression.
PIA, in relevance to the Creative school, uses a multi-perspective approach by
working with all participants of the Study process addressing the facilitators as
well with a tailored program to their role in the Study process. PIA concentrates
especially on working class and working poor facilitators in low income and
marginalised areas and co-develop tools for engaged learning and for incorpo-
rating the knowledge and commodity that is available within the community.
This all-encompassing work gives the opportunity to maintain a certain open-
ness in the curricula that allows an ongoing adjustment and optimization of
their method.

This approach to language learning that is based on improvisation shows
similarities to Gramsci’s Creative school since it is developing life related skills.
However, Gramsci’s ideas address a homogeneous environment and come from
a male western European stand point, whereas the methods of PIA are closer
to Freire’s dialogic approach by establishing a continuous relation to the Study
participants’ life realities and communities.

Conclusion

Liberation is a practice

With our text we share tools for creating Study processes that incorporate our
communities’ traditions but also tools which were developed together with mar-
ginalised communities and are a fusion of knowledges of diverse traditions.
Using languages of the surround as a tool for understanding Study participants’
cultures and by that coming closer to the realities of the communities, allowing

8 PIA (Performance, Idiomas, Aprendizaje) see en.piacdmx.com.
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spontaneity to generate a closer reflection of all Study participants and their
life and playful learning and investigation of the surround creates curious and
aware participants. We argue that engaging with our own identity goes hand in
hand with creating a relation and exploring other concepts of knowledge and by
focusing on overlooked knowledges that would diversify the educational system,
the Study participants are becoming closer to have a more critical and active role
within the surround. Utopian change is made possible when within the Study
process marginalised traditions and knowledges are at the centre. However, in
order to decolonize the Study or education process we must not only shift our
views onto other marginalised knowledges but also take an active role in learning
from our own communities. The surround cannot be decolonized before we
decolonize our imagination of ourselves.

At this point the role of the facilitator can come into place. Building connec-
tions among the Study participants’ identities is only possible when the facili-
tators are aware of the individuals’ conditions. Educate the child according to its
way [Chanech HaNaar Al Pi Darkoh] is a phrase associated with King Salomon
and has become a key element in education within Jewish tradition. King Salo-
mon and Freire both draw a connection to the surround of the Study partici-
pants, leading us to an essential Study process framework: Before the facilitator
engages with the Study participants in a process, they hold a responsibility to
learn and engage with the way of being - their personality, language, surround,
history, desires etc. Only then have we gained the knowledge of its way - so that
the Study process can take place.

»Beyond and Beneath and Before and Before« (Harney/Moten 2013, p. 17) we
enter the Study process, we believe that problem posing must begin with reflec-
ting upon basic needs and concerns: Are the family members concerned with an
asylum process or occupied with residency permits? Do the children hold other
responsibilities at home such as translating for their parents’ legal/bureaucratic
matters or taking care of relatives? Do they have a support system? Do they
have to share a room with other family members or can they study in peace and
quiet? Can they finance and join school trips? Can they afford the study material
- books, computer, internet, school bags, notebooks etc.? Before we pursue an
equal society that is free from power structures and oppression, before we aim to
create a relation between the participants and their surround and before we ask
for participation within the Study process, we need to ask ourselves whether our
fundamental needs are being covered. When one is hungry, how can they take
an active role in the utopian liberation process?

To conclude, we believe that using the concept of Utopia transforms the limi-
ting understanding of Unitary schools (Gramsci 1999) and Banking methods of
Education into a sea of possibilities. With Utopia we enter a constant process of
negotiation with the past, present and possibilities of a just future, a future that
is in counter to our present and by that we are gradually becoming. The alterna-
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tive mindset itself, or Utopia, is not a final destination but rather a blueprint that
sets direction. To locate Utopia as an imagined future shaped by hopes and wis-
hes for an ideal state of given circumstances into the structure of the education,
the Study space as portrayed in our text, calls for swimming out of our skin and
dive into the unfamiliar. This will definitely be uncomfortable and challenging
but never the less necessary to generate radical possibilities for our future that is
tangible for the multifaceted society that we are.
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»Das Nackte Leben«

Performance

Serfiraz Vural

»Sie kamen und haben die Schone mitgenommen.

Sie kamen und haben meine Liebe mitgenommen.
Haben Sie an den Zopfen gepackt und mitgenommen.
Sie kamen und haben unser Dorf zerstorte.

(Textausziige »Rind Birin«. Interpretiert von: Babetna Ubersetzung: Serfiraz Vural)

In dem kurdischen Lied »Rind Birin« wird um eine Frau, um die Liebe, getrauert,
die von ihnen verschleppt wurde. Es wird nicht direkt ausgesprochen, wer mit
sie gemeint ist. Ebenfalls wird nicht der Grund fiir diesen Gewaltakt genannt.
Diese Leerstelle eroffnet einen kollektiven und assoziativen Erinnerungsraum,
in denen Kurd*innen in ihre kollektive Geschichte von Gewalt, Unterdriickung
und Widerstand gefiihrt werden. Es 6ffnet einen Raum, in dem sich biografische
und kollektive Erinnerungen und Erlebnisse verbinden.
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Als Performancekiinstlerin und als Kurdin in der Diaspora bin ich genau an die-
ser Schnittstelle interessiert. Meine Arbeiten dhneln einer archéologischen Such-
bewegung, in denen ich Erzédhlungen verbinde und ihnen eine neue Bedeutung
gebe. Mythologien, biografische Erzdhlungen, historische Ereignisse, Lieder und
Tanz setze ich aus einer feministischen und dekolonialen Perspektive zusammen,
um auf der reflexiven Ebene Gewalt und Krieg als eine patriarchale Logik zu
entlarven. Gleichzeitig ist es mir ein Anliegen gesellschaftliche Gegenentwiirfe
aus den gelebten Widerstandspraktiken von Frauen* ins Zentrum meiner Per-
formances zu setzen.

Die interviewbasierte Performance »Das Nackte Leben« erzéhlt den Lebensweg
von fiinf kurdischen Frauen, die Gefangenschaft und Folter in der Tiirkei iiberlebt
haben. Generationsiibergreifend erinnern sich die Frauen an ihre Widerstands-
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kémpfe, ihre Hoffnungen und an Frauen-Solidaritaten innerhalb der Gefing-
nismauern. Erzdhlen sich gegenseitig von Verlust und des Wiederfindens, von
ihren Korpern als Widerstandsort und Gegenstand von patriarchalen Strukturen,
ihren Hoffnungen auf Selbstbestimmung und Unabhangigkeit. Die Bithne wird
zu einem Ort der Erinnerungen, er wird zum »Pflaster, damit die Wunden, die
alle mit sich herumschleppen, irgendwie heilen kénnen«. Er wird zum Ort in
dem iiber das Erinnern die Gegenwart gestaltbar wird.

Mitwirkende

Konzept und Kiinstlerische Leitung: Serfiraz Vural
Performerin: Serfiraz Vural

Choreographische Begleitung: Jochen Roller
Dramaturgie: Nicola Lauré al- Samarai
Biihnenbild und Kostiim: Anthoula Bourna

Film: Karen Michelsen Castainén

Lichtdesign: Sonke Christian Herm

Foto: Melanie Bohn, ADAM

Mit freundlicher Unterstiitzung der Hamburger Kulturbehérde

Uraufflihrung: Lichthof Theater Hamburg am 19.03.2021

Kontakt: serfiraz@gmx.de
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Anders als die meisten Beitrage, die Uber Dekolonisierung und insbesondere Uber Deco-
lonizing the University« geschrieben werden, richtet sich Emily Ngubia Kessés Beitrag
ganz explizit nicht an weife Leser*innen, sondern an diejenigen, die in benachteiligender
Weise ganz besonders davon betroffen sind, dass Universitaten noch weit davon ent-
fernt sind, Orte zu sein, in denen so etwas wie ein »Dekolonisierungsprozess« stattgefun-
den hatte. Es geht ihr in diesem tief berlihrenden, kraftvollen Beitrag darum, jene BIPOC
anzusprechen, die innerhalb der Universitaten »courageously keep on keeping on in the
face of very painful experiences and tough working environments within these spaces«.
Wir sind unendlich dankbar fiir den heilenden Raum, den dieser Beitrag auch fir uns als
universitar eingebundene Herausgeberinnen of Color schafft.

Unlike most articles written about decolonisation and especially about »decolonising
the university, Emily Ngubia Kessé’s article speaks explicitly not to white readers, but
to those who suffer from the fact that universities are still far from being places where
something like a »decolonisation process« would have taken place. In this moving, pow-
erful contribution, she is concerned to address those BIPOC who »courageously keep on
keeping on in the face of very painful experiences and tough working environments within
these spaces«. We are deeply grateful for the healing space that this contribution also
creates for us as editors of colour who work inside academia.

Decolonizing the University

A BIPOC Compass for Navigating Racism in White
Academic Spaces

Emily Ngubia Kessé

Introductory Abstract

Since the publication of Eingeschrieben; Zeichen setzen gegen Rassismus an deut-
schen Hochschulen I've been invited to numerous conferences, lectures, Ring-
vorlesungen, workshops and seminars to talk about racism within the academic
space. It has been exciting to be part of discussions that hopefully brought some
insight into addressing racism within the university. Unsurprisingly, the majo-
rity of my audience was white. Sometimes I had the rare pleasure of speaking
to an audience of Black Indigenous and People of Colour (BIPOC), and as you
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can imagine, it was a totally different discussion. Time has proven that as a rule
of thumb, I could expect that even when BIPOC would organize events, a lot
of our mental energy was channelled at »explaining« racism to our allies and
white counterparts. Rarely, do we, as BIPOC invest that energy to our growth
and healing, let alone in developing strategies to cope with the relentless racist
attacks we experience daily in white academic spaces. When I got the invitation to
participate in this exciting book project with the title for my essay - Decolonizing
the University - I knew instinctively that this was another request to describe
structural racism as we have done numerous times; what it is, where we can see
it in the university, and what we can do to curb it. I have intentionally resisted
the urge to satisfy that implicit demand, and I have opted to address the issue of
how BIPOC can engage in the decolonizing process by shifting resources in their
direction. How can we create spaces where we - together — develop strategies
for surviving white academic spaces? In this essay, I would like to share ideas
and strategies I have developed along my journey while manoeuvring the white
academic space, with the hope of inspiring fellow BIPOC teachers and students.
intend to entirely focus on the internal effects of structural racism on the indivi-
dual - what it does to BIPOC, and how we can alleviate the agony — how we can
navigate this structuralized trauma. It is my tribute to BIPOC who courageously
keep on keeping on in the face of very painful experiences and tough working
environments within these spaces. This article is a prelude to a book that will
discuss what I propose here in greater detail.

Experiencing White Academia

The university is a space that has been designed to centre white culture, traditions,
achievements, habitus, thought collective, and practise with an implicit goal of
establishing them as the standard core of reference. When we examine the canons
of various fields of study, we will hardly identify BIPOC scholars taking the lead,
and when there is no choice but to recognize their contribution, a small section in
the periphery is created to acknowledge them - away from the centre. Structural
racism in the university is characterized by incognito mechanisms that continue
to construct whiteness as the essence of the academic institution. BIPOC experi-
ence the university as a brutal space that distorts or erases their she*stories, refutes
their contributions, and unrelentingly wards off their presence. White academia
unequivocally sends one message to BIPOC - back off. Get out! This is not your
space. Du bist nicht angesprochen. The experience of a white student or a white
instructor is thus distinctly different from that of made by BIPOC.

White students find their cultures, traditions and ways of thinking fully per-
meating and seamlessly guiding the academic processes in these places. Conse-
quently, they feel fully at ease, and continue to be assured that these spaces are
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there to serve them. White students are taught by a majority of teachers that look
like them, very rarely is it otherwise in German universities. They are taught in
their mother tongue, and the content of their learning is consistent with affir-
ming their sense of belonging and identity. They appear on stage and are reas-
sured »genau DU bist angesprochen!«. White students and scholars navigate the
university having been assured the full protections that these institutions afford
white privilege. We can re-read this paragraph and safely assume that BIPOC
will come into these spaces with the opposite experience. White academia is a
space that glorifies whiteness and in many subtle ways sustains white supre-
macy intellectually, and this is not only reflected in the content material, but
also through the physical presence of majority white teachers and staff, and also
in the architecture of the University including how its interior is adorned.

I would like to share some of my experiences navigating the university in
Germany, Switzerland, Italy and the USA. I am writing about these experiences
so that other BIPOC can be encouraged to know that others like them are going
through the same shit! The first time I read about a Black professor’s experi-
ence of racism at her university in a peer-reviewed journal, I felt very relieved. It
brought tears to my eyes when I realized that my experiences of racism in white
academia were neither unique nor isolated. It helped me own my experience and
gain strength and perspective to design ways that I could safely navigate my
experiences of racism.

The Experience of Racism is a Traumatic Event

To be racialized is an extremely traumatic experience. It is a violation to the sense
of self. It is an attack on anything constructed and imagined as Black: an attack
on the very identity and personality of BIPOC. It is a process whose ultimate goal
is to annihilate Blackness.

Racism has the inadvertent objective of detaching the psyche of BIPOC from
their bodies, thereby tearing apart their sense of inner unity, their sense of inner
wholeness, wellness and well-being, so that we are not in unity with(in) oursel-
ves. This experience is characterized by an individual’s lack of inner harmony
and inner security. It is an experience that distorts our ability to wahrnehmen
(and admit) when racism happens, to recognize it as a violation to our persona-
lity and an injury to our-selves. Racism structures train us to deny the internal
warning signals that are relayed to our minds when an incident happens - to
doubt ourselves, and we try to explain it away, ignore it, repress it, or are sim-
ply paralyzed by the experience. This inability to »proficiently« respond to the
situation is often accompanied by a feeling of helplessness, resulting to us being
convinced that we are being overpowered and overwhelmed by the situation,
sometimes leading to despair.
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On a personal level, racism communicates this message. It says; you have no
place being in proximity to me. You are not my equal. You do not measure up.
You are a failure. You are unwanted. You do not belong here. You are unneces-
sary. Racism claims that BIPOC are foreign. Strange. Ugly. Unnatural. Bodies-
out-of-place. Belong to some other place, space and time that no-one wants to be
in. Racism pokes at the identity (Selbstbild) of BIPOC and establishes within it
shame and uneasiness. Fear and apprehension. Racism introduces and establis-
hes insecurity in the sense of self, self-doubt and hesitation in BIPOC persona-
lity so that we become overly self-conscious and second guess all our decisions.
Racism attacks our personality, our identity - who we are. Dieses In-Frage-Stel-
len des eigenen Selbstbildes kann in Isolation, Unsicherheit und manchmal in
Krise miinden.

The Process of Trauma

The healing of trauma is a personal process and a complex journey. I will share
a short snippet of the process towards my inner healing.

(1) Denial: When I first experienced racism in Berlin, I denied it. I could not
believe it. Perhaps I could not face it. I excused it, I explained it away. Surely it
couldn’t be happening to me. I had all the credentials. I was contributing mea-
ningfully to society. I was smart, educated. What? Why? Nope. I must be ima-
gining it. The next time it happened, I was shocked all over again. I couldn’t
believe it. I refused to accept it. Then it became a routine. I was stunned. I think
it is interesting that I was always speechless, just trying to gather my thoughts
and respond to the prevailing situation. When I attended Grada Kilomba’s class
at the Freie Universitdt and began to learn about racism - can you imagine this?
I was a doctorate student, and this was the first time anyone had said anything to
me about it! - I suddenly realized that no-one had ever taught me this stuff before.
For all my twenty-six years of living, this was really the first time I was receiving
theoretical knowledge on the thing that »made« me Black. I have to admit that
I also struggled understanding the theory. I didn’t understand what was meant
when we spoke of structural racism. I was even astounded that we dared called it
by name - racism. I think that was the first time ever that I spoke out the name
loud »racisme. I didn’t understand the phenomenal work of Franz Fanon, but I
was fascinated by it. Aghast. I was given a name for what I was experiencing. I got
the legitimation that I wasn’t imagining it. It was really happening to me. And it
was an illegitimate illogical attack.

(2) Anger: It took me many years of self-teaching, research, listening to my peers
and teachers, learning, digging up history, reflection, yes, hard work. Then I began

to get it.  hadn’t yet really gotten it — I mean in the sense of internalizing it, but
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I knew enough theory to know when it happened, even intellectually analyze it
in detail. This time when racism assailed me, I was angry. Anger is an invaluable
emotion that is designed to alert us to areas of our being that are threatened and
need some loving care. Anger makes us aware when injustice happens, and should
motivate us to take action. Anger makes us aware when a boundary is violated,
sometimes even faster than our conscious minds can. When the injustice of
racism happened, I got angry. Equipped with knowledge on structural racism,
I could now anticipate the attack, watch it unfold. And I launched a counter-at-
tack. I was pissed off, and I was ready to hit back. I slashed back. I wasn’t going
to take this shit, none of it! It didn’t matter who said it or why they said it, [ was
not going to allow myself to be intruded upon without responding back. I had
allowed it to happen all the eight years (then) that I had been in Europe, and I
was determined to break that cycle. I was therefore filled with resentment for the
missed chances, blame for letting racism happen to me, and fear that I might miss
another chance of defending myself. So, as you might well imagine, I did not give
anyone a chance to racialize me. I was angry, and I was with good reason, very
protective of myself - defensive. I paid attention to every comment, I responded
back to all attacks. I fought all the battles and wars, argh, it was exhausting.

(3) Burnout: Within several months of doing this, I got very exhausted. I noticed
that I was the one carrying the casualty of the backlash. I paid dearly for the
collateral damage. I was exhausted and the world around me was still racist and
racializing. I fought one incident off, and the other one was relentlessly waiting
to take its turn. I got lashed at, I hit back, and hit back ... until I had no more
strength left in me. I got burnt out. I felt defeated, discouraged and dejected. I had
not yet learned how to constructively channel the powerful energy that anger as
an emotion provided me with. I was channelling the destruction of racism, and
the resulting inner pain and disconnection into relationships that I cared about,
and I was not alone in this. At the time I was a student at the Humboldt University
of Berlin and I met many other BIPOC who like me, walked away from the fight.
It felt as though it wasn’t worth it! A good friend of mine who was at the time
writing their thesis in the English department had been denied permission to
write on Toni Morrison - this Nobel-prize winning author was supposedly not
fulfilling some exam criteria. It had been all so exhausting for them, and they left
for New York hoping to find relief from this epistemic racism (I wonder if they
did?). Many BIPOC know this season all too well.

(4) Inner Awareness: During my season of burnout, I withdrew myself from con-
fronting racism. I curled up and stopped attending demos and signing up to
activist events. I tuned back into myself and realized that there were still things
that weren’t adding up. I took stock of my process and realized that I was unhappy,
angry, and I was not able to be present in the moment. For most of the time I
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did not have my own formulated position; I just followed the mob. I also noticed
that I was expending a lot of energy fighting racism in battles that mostly didn’t
enrich my journey. I began to realize that I had to stop and attend to my inner
world, do some soul hygiene. I realized that this meant in part that I had to end
some friendships that I had kept out of courtesy, but in which I was constantly
racialized and from which I systematically received racist projections. Until then I
had been afraid of letting these relationships go. Letting go of them was terrifying
because it felt as though I would be alone in the whole wide world. Maybe I felt
judged or ashamed. But I did it anyway, and the relief and rest that entered my
life was indescribably beautiful. I also carried out a self-examination of my soul
- where was I personally experiencing frustrations and disappointments? How
did they feed my anger and how I responded to racist attacks?

At that time, I was also still updating my knowledge on the theories of
racism; critical race theory and postcolonial theories. I slowly began to under-
stand the root of racism, and I realized that it was a white problem. That it was
not mine. It had never been mine. Understanding the establishment of struc-
tural racism on whiteness and how it functions in society was phenomenally
eye-opening. I did not have to own it internally. So why do I have to turn when
some stranger shouts out the N-word when I pass by? That has nothing to do
with me. Like James Baldwin once said in an interview - You (calling out this
name) are the N-word. I don’t answer to that name. It is not me. It is not mine.
I began to compartmentalize my inner world. Then I started learning how to
choose my battles, and how to channel my inner energy to work for me. That
changed my life. So, I will hear a racist idea or observe racist behaviour in my
faculty, at a conference, from a professor ... and I realized that I could restrain
my response. I did not have to surrender to the urge to immediately launch a
counterattack. And I also didn’t need to soak in the violence that came with it. I
could inne-halten, become present in the momment and determine how serious
the offence was, and what kind of response would achieve the results I wanted to
see. I also came to the conclusion that I did not want to offer my energy and dis-
tribute my invaluable knowledge to someone/people who might not have chosen
to invest in it. Achieving this inner awareness actually facilitated me towards
formulating my position and response to racism in white academic spaces. It
offered me clarity and taught me how to take responsibility for nurturing my
heart, and keeping the violence out of my inner world.

A Toolbox for Navigating Racism in White Academia

Closing the Gap between The Incident and Your Response

This is the biggest lesson that I had to learn in my journey. Do you recall those
moments in your experience of racism where something racist-inappropriate is
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said to you by someone (you respect), and then your response is stunned disbelief?
You are speechless and shocked. You don’t say anything. But later in the day you
realize how angry you are. You are angry that it happened. You are angry that
you said nothing. And then you go back home, and let out your anger on someone
you love — someone who had nothing to do with the incident. You were slow in
responding, and when you came up with a response (T usually came up with a
response after talking the incident through with someone), the moment is gone.

I was attending a women’s conference in Italy. I suppose it was women’s day,
and all these women scientists had gathered together to deliberate on how to
fuel the feminist movement. At the time I was a graduate student of a highly
respected institution. I was the only visibly Black female in the room. I had gone
to this meeting because my academic advisor had asked me to attend. At the
end of the meeting there was an open discussion. During this session, a white
woman stood up from the audience and made a claim - which in my hearing
was prejudiced and inaccurate — about the plight of African women. Because of
how she said it, coupled with her social status as a white woman, that statement
ended up being racially charged. I was shocked. I was buff. I felt as though the
whole room was expecting me to rise up to the occasion and respond. I could see
my professor looking expectantly at me — wanting me to make her proud. But I
did not want to say anything. Plus, I hadn’t yet thought it through, and I felt that
this was not my fight. At this period in my life I had not yet theoretically dealth
with the topic of racism. Why wouldn’t anyone else in the room stand up and
take action when racism happened? It is a social justice issue; it is not a BIPOC
issue, and it was certainly then not my issue. Nevertheless, I still felt ashamed for
making this choice to be silent - the paradox of racism.

I left that meeting flogging myself internally for not saying anything. I felt
ashamed at myself for not having a clear position against what had just happe-
ned. I just wanted to go home and hide under a cover. That evening, I realized
- had to admit to myself that I could not go back and address the issue. If at
all T had wanted to say anything, I had missed the moment: My speechlessness
at that meeting intrigued me. How come I was so flabbergasted that I had no
thoughts to it — or a specific position to what was said at the moment it was said?
I had not been present in the moment. It felt as though a rotten egg that had
been thrown at me, and I had no clarity of mind to skilfully duck it or redirect
back that rotten flow to its owner. It became an internal project to find a way of
intercepting the silence and closing the gap of time between the incident, and
my response.

Many many years later — I dare say a decade later, I discovered the secret
of intercepting that silence, and I discovered that it is a combination of vari-
ous strategies that I had to develop through experience and by acquiring new
knowledge on the subject. I realized that I had to first understand who I wasasa
racialized being, and what I thought of that person that I was, before I could rea-
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lize that I also had the privilege of curving out who I wanted to present myself to
the world out there as -what did I stand for? Several processes paved my way to
this recognition. This is what I will be sharing in this section.

1. Know your truth and own your process! When I was about eight years old, I recall
watching the movie ROOTS. I do not know why I was watching it unsupervised
because it is a very traumatizing movie, with vivid pictures of human exploitation
and cruelty. I did not understand what I was seeing. I was very confused about
those white people who were treacherously flogging grown up Black men with
whips, while leading them in a file yoked on their necks, chained at their feet. I
kept wondering what those people — who looked like me - had done to receive
such inhuman treatment. Even my young eyes could tell that it wasn’t right. All
my life in Kenya, no-one ever spoke about the enslavement of Black people. It
was 18 years later that I was to discover that secret of racism.

But racism was ever-present in my childhood. It carefully structured the
kind of knowledge I had access to, it structured the narrative I had of myself and
of my world, it determined which language was spoken in school and at work.
Racism shaped how I thought. But the subtle incongruences were still noticeable
to the vigilant mind (I explain this in detail in my book Stille Macht). It was in
my adult life that I studied the process of racialization, its foundation and con-
tinuities. I understood myself as a racialized human being who lived in a world
that had created a fiction of who I was to be. I learned that that fiction was just
that - a fiction. But one that I had unconsciously come to call my own. I traced
the outlines of this fabrication by acquiring truth-knowledge. It was a painful
truth. I struggled many years to accept this truth, but when I did, I gradually
began to peel off the layers of deception. In the process I understood that racism
was really a white person’s projection of the aspects of themselves that they
didn’t like. It had never been about me. That knowledge revived me internally.

2. Examine the influence of your personal life (childhood) experiences and heal it!
It was in Germany that I first admitted that I was experiencing racism. It was a
foreign thing that had never before been named in my life. In all my academic life
through my BSc and MSc - never once had we examined racism in any educatio-
nal framework, which is actually shocking when you think that racism adminis-
trates the academic institutions and their content universally. It was in Germany
that I developed my understanding about the structures of racism, and how they
implicate me. One particular encounter revealed to me just how much my own
life experiences shape how I deal with the racism I experience. The encounter
happened while I was attending a psychoanalysis workshop led by Grada Kilomba.
The exercise was an invitation to expose internal mental structures that related to
how we navigated frameworks of racist racialization (at least that is what I think it
did for me). I was fascinated. The floor was opened - who was willing to open-up
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and go first? I did. First, I described a racist event that I had lived through, and
then I was to use human props to recreate a »sculpture« of how I was responding
to that event. I recall creating a prop with three white participants. I put them
in a row, one person in front of the other, going from the shortest to the tallest.
My role: I was to use that sculpture to recreate my response to the experienced
racism. What I did: I went to the first person, and explained to them why I was
hurt by what they said, but they shunned me and turned away from me. I went
to the second person and did the same thing. This person refused to listen, and
like the first person, they turned their body away from me. This happened to
me for a third time, and every time, the levels of anxiety were rising in me. The
three persons in the sculpture represented the stages of how I was processing the
event while dealing with the source of the racist injury. I was going through this
cycle over and over again (we were to repeat our actions). I was caught in a sort
of retrogressing cycle. Interestingly, I couldn’t think of another response, even
when I was encouraged to. I think then the audience was invited to intervene —
what would they do with my situation? I cannot now recollect the exact reactions
from here, but I remember that the most powerful moment for me was when Dr.
Kilomba challenged me to stop explaining myself to this person. Could I accept
rejection? Could I walk away? Was I prepared to break the cycle? REJECTION!
— that is what I was dealing with in this event!! I was stupefied. That had been the
root trauma feeding my response(s) in the event of most of the racist encounters
I was dealing with, I realized. This was a significant revelation!

This knowledge became foundational to my healing process. This insight
would lead me on an unexpected journey. I realized that my childhood experi-
ences of rejection were indeed influencing my current choices and actions. I had
never ever thought that I was dealing with an inner me that had not yet come
to terms with the fear of rejection. I even had no idea at the time where these
feelings were coming from. One thing that became crystal clear to me was that
— these past hurts - this rejection - had become a landing pad for racist atta-
cks. When racism attacked my identity, the landing pad called rejection found
a place to accommodate and nurture the racism. This unhealed inner hurt was
trippin’ me. I realized without a doubt that I needed to heal this aspect of my
mental self - my soul, before I could embark on the journey of dislodging racist
frameworks. I sought for professional help and I got that landing pad reconfigu-
red. I changed the narrative and owned it. The truth - painful as it will be - will
set you free!

3. Ground your emotions! This is probably one of the most powerful tools in the
toolbox. You see, racism ideology targets our souls and has the objective of dis-
rupting our inner stability by disconnecting our minds and bodies from our emo-
tions. By creating the fiction that our bodies are separate from our souls, racism
incapacitates us from really embodying the experiences we make. This in turn
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mitigates our ability to formulate an inner position towards these experiences,
let alone become aware of how our hearts are responding to the trauma. In fact,
wir sind von dem rassistischen Machtstrukturen erzogen in innerer Spannung
zu leben. In a society that elevates and centers whiteness, we BIPOC were not
meant to navigate white academic spaces with a sense of content, tranquil, quiet,
and restfulness that is exclusively licensed for white privilege. Racism therefore
is supposed to offset our inner balance, and keep us in that inner state of diso-
rientation and instability. Grounding yourself emotionally is an exercise that
aims at restoring that inner equilibrium. The importance of this in the healing
process cannot be understated. Individuals who have experienced extreme pain,
fear, desertion and anger will often find it difficult to think; they may find it
particularly difficult to think about their emotions, which can remain completely
exempt from consciousness, and hence unavailable for reflection. And when they
are unavailable for reflection, they will subconsciously manage the (our) mental
world, leaving us somewhat out of touch with ourselves, unavailable mentally in
the here and now.

This is how grounding works. The first step is to recall the event that may
have perturbed you inwardly. You could in fact take a moment right now and
carry out this exercise in real time. At first, you might not know what you are
feeling. You may just notice that you're feeling uneven internally - something is
off. Think back; what experience initiated this feeling? What happened? What
(words, thoughts, actions) disrupted your inner peace? What is it specifically
that felt like an attack to you? — do not judge your answer, just observe and listen.
What emotions do you associate with what was implied, said or done? — Answer
these questions to yourself. Do not approach this process with judgement. Be
kind and gracious to yourself. Breathe deeply, and spend a moment in quiet
relaxation. Name the emotions you think are linked to your experience. Then,
mentally scan your body for any sensations. Associate an emotion with each of
the sensations you feel. Is the tightness in your chest anxiety? Is the pain in your
back a projection of frustration or nervousness? Is the heat you feel traveling up
your arms anger?

Better you become at quickly noticing any inner equilibrium shifts in joy
and peace and identifying the emotions associated to the shifts, the better you
are able to protect your heart and soul from anxiety attacks and feelings of being
overwhelmed. Once you are aware and can name the emotions, discuss with
yourself why these events had this effect on you. If you can resolve that, then you
can mentally achieve closure on that issue and your soul will return to an inner
state equilibrium. If you cannot resolve the issue, fold it up neatly and purpose-
fully place that matter on a shelve where you can easily revisit it when you have
acquired the necessary resources (in energy, time or knowledge) to resolve it.
Either way, your inner self is aufgeraumt and this puts you in a place where you
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are able to navigate external blows with more inner stability and self-awareness,
out of a place of rest.

Ifyou are a person that represses their emotions, this means that you have not
been able to spend the time necessary to identify your emotions and attend to
them. These emotions are present in your heart and soul but they have not found
empathy. You might try to wave off the feelings, ignore them or deny them the
full expression they need - but rest assured emotions do not just disappear in
thin air. What often happens is that our minds sometimes erase the events(sti-
mulus) associated with the emotions themselves, but »save« that experience by
mutating it into a physical response (that we may or may not directly associate
with the traumatic event). So, you end up feeling anxious and overwhelmed, and
you at the same time cannot be able to logically associate the internal perturba-
tion with any »known« stimulus, and hence are unable to »resolve« the distress
you feel. This is especially the case when that emotion surfaces when you are
dealing with something completely unrelated in real time.

The point is, emotions that do not receive our attention and empathy will
distress your life with instability and unease. As you continue to develop your
sensibilities, make it a habit to keep track of your emotions. I usually carry out
my emotional hygiene when I am taking a walk alone. I check-in with myself
internally, and see if there are matters on the shelf that I can now resolve with
my present resources. As I treat my emotions with dignity, I learn to take myself
seriously. I have noticed how this exercise has reconciled my »self« with my
mind. When there is a unity between the different components of my inner
world, it is easier for me to be present in the moment. That way, I can more easily
access my needs and can speak up promptly and with clarity when an incidence
of racism assails me. It is beautiful to experience that.

4. Own your personality! Woah. This is a tough one, and it requires an inner
deeper knowledge of yourself. It takes maturity to see yourself as you are, and
to accept it, and to apply it productively in the fight against racism. While I was
at the university as a post-graduate student, there was a lot of street activism. I
think it is very important to publicly show our position when racism happens,
because only then can the homogeneous centre be moved to action in the direc-
tion of social justice. Take the recent murder of George Floyd as an example. I
believe that the street protests around the world pushed for the conviction of the
policeman responsible. That said, I realized early on, that street activism was
not where I was wired to achieve the highest impact. I realized that researching
on racism, describing it, and sharing out the knowledge was my area of impact.
Acknowledging this fact took a while.

While I was a student, there was a lot of pressure and judgement for not
doing activism in ways that were admired and looked courageous. There was a
pressure to perform well in the work of fighting against racism in a public fra-
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mework. I felt as though there was a framework that was laid out for me about
how I should be present politically. But we are all different, and have different
approaches to how we want to resist racist domination. Apart from personal
tastes and likes, there is also our diverse personalities and ways in which we
are wired to interact with our world. Some of us are extroverts, some like to be
alone. Some people like to talk a lot and enjoy debates, others do not like the
company of people and prefer to be quiet. We are all different, and we must not
homogenize in order that we might prove something about being united. Not
only are we different as personalities, but we are also all differently culturalized;
we come from different families, our homes sometimes consist of persons from
different tribal backgrounds, different countries and continents. We might look
similar, but we are all very diverse. In fact, I recently came to the understanding
that it is historical colonial and racist structures that have melded us (BIPOC)
together as a homogenous group. Know yourself. Identify and connect to the
environment that encourages your self-growth. Follow your convictions even
when it feels like you are walking the path alone; birds of a feather eventually
truly flock together. You will find others like you as you remain faithful to your
journey — you are never alone. You are intricately unique and special. You are
valuable and important; your extraordinary background, personality and life
experiences make you invaluable in our society. This is because only you can
have that unique perspective and that exclusive way of doing things. Embrace it!

5. Be honest with yourself. There are very many contradictions in life. Concepts do
not always work as straightforward as we need them to work. Sometimes we will
observe inconsistencies that threaten to strangle out the new found freedom. And
I have learned the benefit of accepting this truth. Accepting that everything will
not always align up, accepting that I can be wrong. Accepting that I will have to
live in complexities and in mystery sometimes. Embracing the courage to admit
it. It takes resilience to allow things to take their full course. What has guided my
healing process is the decision to be honest with myself. To choose to side with
the truth I know, always. I recall teaching a class on empowerment and we would
go through various topics over the weeks. In one session we happened to get into
the topic of hair. One person said how disappointed she was that people with 4c
curly hair would want to straighten it. She vehemently argued that all of us with
such hair ought to keep it curly - natural was the term she used. What about
people who wanted to wear wigs or perms? There was a huge discussion around
that. And I understand the reasons around why keeping it curly is commensurate
to being politically aware. I also understand that we as BIPOC want to be free to
make choices about our lives, without having to answer to anyone for the personal
choices we make about our bodies and how we want to live, whom we want to date,
where we want to live. However, we sometimes want to keep each other at check,
forcing each other to conform to some specific ideal of what being liberated looks
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like. We then end up imprisoning each other in ideologies about representation
— how we should (all) be, and what we should be doing, including how we should
be doing it, and thus end up unwantedly reproducing that colonial structure that
we vow to decolonize ourselves from. Examine yourself. Are you representing
the person that you truly want to be? Or are you living in conformation to some
caricature of what you ought to be like? Whom are you trying to please? Are there
some inconsistencies (in society, your life, in theoretical frameworks) that you
are struggling with? Are you able to allow others to make their bed and lie on it,
or do you feel a need to control the political choices of others, and why?

6. Strategie »Sachlichkeit«: I discovered this key in a very unconventional way.
I had experienced a racist incident at a community that I was part of, and I had
decided to raise it with one of the leaders. The person I spoke to was a friend, a
white older woman. Her response shocked me. »Ngubia, I know how sensitive
you are to these issues«. Then she told me to remain sachlich while talking to the
aggressor, and only focus on talking about the real events that took place when
addressing the issue with the person. At that very moment I had an epiphany! I
know how some of you reading this might be offended and I can see where you're
coming from. If it were not for the relationship that I had with this person, I would
have been totally pissed off! I was actually somewhat irritated, but that didn’t
cause me to disregard the strategy that she was unwittingly revealing to me. This
is because the »sachliche« approach builds into aspects of white identity — it builds
into the idea of how white people see themselves and want to be seen: as logical,
impartial, morally upright people. I only recently realized how so magnificently
effective this strategy works in handling racist-talk in the formal work-place
context. It has become one of the most important tools in my toolbox, and I will
explain to you what I mean in just a moment.

Most of us already understand the logic of racism, we know in what ways
statements/comments/jokes are lodged in racist ideology. We are not naive and
we can understand the message behind the words/actions. Most of the time the
racism is not a direct insult, it is an implication, something that someone insi-
nuates, or when a stereotype is projected on us. It is offensive, aggressive, and
hurtful. In the academic context especially when you are relating to someone
of higher rank - say your advisor, or boss, or your instructor if you are a stu-
dent - you will notice how racism is served in small imperceptible doses that
are nevertheless stingingly poisonous. You could be racialized by a statement
or expectation — you know it’s racist — but it is so nicely draped in diplomacy
that it is difficult for you to directly address the incident as racist. It is a kind
of statement or action that gives the aggressor loopholes in denying its racism.
And so, you are faced with a difficult predicament. Do you let it slide? Or do you
address it and become that person who rattles the boat? And how do you address
it without looking irrational or hypersensitive?
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I know for one that I was the kind of person who directly called out the
racism in the incident — and it was not always effective in getting the person
to admit their assault. I often ended up explaining why that act/statement had
been racist (I always had to be ready with the theory and historical facts), and
the aggressor either denied it, contradicted my perception or just zoomed out
of the discussion. Either way, I got frustrated and did not receive the apology I
had hoped for. When this person-friend of mine told me to remain »sachlich, I
realized that she was revealing to me that this was the only way I could »force«
the aggressor to listen to me, because I was giving them right back what they had
thrown at me without giving room to misinterpretation or »hypersensitivity«.
Let me share a short story here to demonstrate my point.

I once attended a music class in the home of my instructor. This person’s
mother happened to be in Berlin for the week. Upon seeing me, the mother pro-
claimed without my asking, that she was hosting a Somali refugee in her home.
That he had this kinky frizzled crinkly wiry hair ... [I forget what other thing
she said]. I was shocked and disgusted. Of course, that was racist. Why on earth
did she first think »refugee!!« when she saw me? And why were we talking about
his hair-my hair? Wasn’t she definitely discussing foreignness — how alien the
Somalian was? I was? — There is much more we can read into that. Anyhow, my
instructor quickly whisked me out of the room. Thank God I had been faithfully
practising how to ground my emotions so that I was promptly able to become
aware of what was going on in my internal world, and could respond to this situ-
ation. I knew that I had been insulted. I recognized that I felt hurt and unsett-
led. I felt violated and disrespected. I was able to consolidate these feelings and
sense the tension in my body as my body struggled to soak in/reject the violence.
My heart was racing and I felt my hands tremble. Then I analyzed my options,
and considered how I wanted to move forward with the matter. I decided that
addressing this issue with my instructor would be the best way forward. This
is how I proceeded with my plan. I told my instructor that I was very surprised
at what the mother had told me. I said that I was wondering why they thought
the mother was sharing with me this story? I said I found it disturbing how she
described the hair. I concluded by stating that I did not like what had just hap-
pened. My instructor turned red, and was very very embarrassed. They tried to
explain the matter away, about how their mum meant no harm, about how she
(the mother) came from another generation ... I got them doing the talking and
explaining. For once the white person was doing the work. I listened patiently,
never taking back what I had said. Then the apology came. I let it go. I was okay
with that, and we settled the matter. We moved on with the class.

It felt great that for once I was able to quickly close the gap between the inci-
dent and my response. I was satisfied with seeing that I got my instructor doing
the reflection - doing the work. By saying that the mother »came from another
erag, I knew we were both on the same page — we were discussing the matter as
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a racist incident — without being explicit about it. There it was, an acknowled-
gement that racism had happened, and that it was not acceptable. I felt relieved.
You do not need to force people to explicitly admitt that they had performed
racism, in order for you to be okay. I had hugged myself and demonstrated
empathy and care towards myself. I went home with a skip in my heel because I
suddenly realized that I had given back the violence that had been served me. I
had »returned it to the senders, and I could skip home free of its torture.

In Conclusion

Racism at the university and in white academic spaces will inevitably interact
with our hearts and feelings - that is why it is so powerful in undermining our
identity and subjectivity. It is our responsibility to understand how that racism
individually affects us, how it finds its way to the core of our hearts — and stop it. I
hope that the strategies I share in this article, though not conclusive, have brought
you some insights and ideas that you will be able to build upon in your journey,
as well as some solace in knowing that our BIPOC experiences are not unusual.

Do not lose the goals and vision you had when you entered the University.
Do not be robbed of your dreams and future. Save your invaluable emotional
and psychic energy by choosing to pick your battles, and connect with other
BIPOC. Let us also document our experiences, so that we can leave a legacy
for the generations of BIPOC coming after us; some pointers so that they do
not reinvent the wheel. No shame and no fear in seeking (professional) help. I
have learned the great value in honouring other people, even those I don’t agree
with. Value your allies, and accept that they will not always understand you (and
this must not be a requirement — maybe they never will). Respect other people’s
choices, even BIPOC when they don’t do things the way you would. And do not
forget to give yourself and others a break!

Finally, and most importantly, learn to take responsibility for your pain, for
your anger, for your journey, for the choices you make, for where you are, for
YOUR life! It is yours to do with it what you want. Therefore, own your choices
and embrace your journey. All too often the choice to be a victim is a low-han-
ging fruit, and it promises some false ability to control the situation or other
people. But it is a fiction; you will never be able to control other people. The only
person you can control is yourself. The only person you can change is yourself.
Victimizing ourselves only leaves us bitter and wallowing in self-pity. Don’t give
the outside world so much power over you, through dependence, but do what
you’ve got to do to develop in you the resources to manage your experience. Be
mindful of the season you are in, in your process, and be patient with yourself.
And may the learning never stop! - You've got this.
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An Kessés sehr konkrete Toolbox fiir Uberlebensstrategien von BIPOC in der Akademia
schlieBen Michal Schwartze, Lehrerin in Frankfurt am Main, und Constantin Wagner,
Professor an der Universitat Mainz, mit einem Gespréach Uber widerstéandige Umgange
mit jeweils fur Schule und Universitat geltende hegemoniale Wissensproduktionen an.
Sie kamen auf Anfrage der Herausgeberinnen des Bandes zu einem digitalen Gespréach
zusammen, in dem es um antisemitismuskritische und rassismuskritische Bildungsar-
beit in Schule und Universitat gehen sollte, und Erfahrungen mit Strukturen, die diese
Art der Bildungsarbeit nicht einfach machten. Gefarbt durch die Diskussionen um die
documenta 15 im Jahr 2022 war eine weitere im Vorfeld kommunizierte Leitfrage, wie
antisemitismuskritische und rassismuskritische politische Bildungsarbeit zusammenge-
dacht werden kénnten, ohne sich gegenseitig auszuspielen und wie hierzu die Erfahrun-
gen in Bezug auf die Arbeit mit Schuler:innen sind. Eine weitere Frage war, was die beiden
Akteur:innen der politischen Bildungsarbeit sich wiinschen, wie Schule und Universitat,
ihre Strukturen und Bedingungen beschaffen sein missten, damit ihre Arbeit leichter
oder zumindest nicht behindert wiirde. Entsponnen hat sich ein Gesprach Uber Leerstel-
len auf sehr verschiedenen Ebenen der jeweiligen Bildungsinstitutionen, tber Kritik an
hegemonialen Formen der Wissensproduktion und der eigenen Verstricktheit darin, die
die Rede von »Dekolonisierung« schal werden lasst. Das 2022 (erneut) laut gewordene
Konkurrieren zwischen Antisemitismus- und Rassismuskritik wird von den Autor:innen
nicht bedient, stattdessen setzen sie auf solidarisierende Relationierungen und finden —
je nach Tagesform zwischen Fatalismus und Aufbruchstimmung — padagogische Hand-
lungsraume wider die hegemoniale Wissensproduktion.

Wider die hegemoniale
Wissensproduktion

Leerstellen und Freiraume in diskriminierungs-
Kkritischer politischer Bildungsarbeit in Schule
und Universitat

Ein Gesprach zwischen Michal Schwartze und Constantin
Wagner

Das Gesprich wurde aufgenommen, von Josefin Lilian Naa Dedei Scherer transkri-
biert und von Michal Schwartze (folgend: Michal), Constantin Wagner (folgend:
Constantin) und Yaliz Akbaba (folgend: ohne Rolle) redigiert.
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Michal: Ich arbeite an einem Gymnasium in Frankfurt und insofern kann ich
nicht fiir die ganze Schullandschaft sprechen, weil in den verschiedenen Schul-
formen und auch Gymnasien jeweils unterschiedliche Rahmenbedingungen
vorherrschen. Aber ein bisschen Einblick habe ich. Ich war funf Jahre abge-
ordnet an das Historische Seminar der Goethe-Universitit in Frankfurt, habe
dort Lehrer*innen im Praxissemester ausgebildet, habe relativ viele Schulen in
Frankfurt und im Umland gesehen und dann parallel Seminare und Ubungen zu
den Themen Antisemitismus und zu rassismuskritischem und genderreflexivem
Geschichtsunterricht gegeben. Neben diesen Themenfeldern interessiert mich die
Vermittlungsarbeit in Museen. Seit zwei Jahren fithre ich zusammen mit Irina
Ginsburg queer-feministische Fithrungen im Judischen Museum hier in Frank-
furt durch und gebe Workshops im Jiidischen Museum Rendsburg. Ich wiirde
sagen, dass mein Aktivismus, wenn ich den Begriff benutzen will, weniger heif3t,
im engeren Sinne politisch aktiv zu sein, sondern es geht mir vor allem darum,
Geschichten zu erzdhlen, die vergessen wurden, und darum, Menschen, deren
Aktivismus und Erfahrungen sichtbar zu machen, und das an der Schnittstelle
queer, feministisch, jiidisch sowie um intersektional-feministische Vernetzung.

Problemstellung
Diskriminierungskritische Didaktik in (tagsiiber) weiflen Institutionen ...

Weiter Michal: Mich interessiert besonders Didaktik. Klar, Pddagogisches ist
natiirlich auch wichtig, aber was ich immer wieder feststelle, ist, dass es bei den
meisten Diskussionen und Veroéffentlichungen zu Antisemitismus und Schule
sehr viel um entweder auflerschulische Bildungsarbeit geht, also wo es zum Bei-
spiel eine Verkniipfung durch Gedenkstittenbesuche gibt, oder um Gedenk-
stittenarbeit. Es gibt viele padagogische Uberlegungen (vgl. u. a. Mendel/Mes-
serschmidt 2017; Zd] 2020; Bernstein/Grimm/Miiller 2022), aber es gibt sehr
wenig zu Fachdidaktik(en). Das ist fiir mich eine Herausforderung, also nach
der Didaktik von antisemitismuskritischem Geschichts- und Politikunterricht
zu fragen. Wie muss die aussehen? Was muss sie leisten? Ich sage jetzt nicht
Pravention; das funktioniert nicht. Fokus ist deshalb eher die Forderung von
Diskriminierungssensibilitdt mit Blick auf verschiedene Formen von Menschen-
feindlichkeit. Mein Fokus ist nicht nur Antisemitismus, sondern ich versuche, in
meinem Unterricht Verkniipfungen herzustellen und auch die unterschiedlichen
Formen von Diskriminierung und Menschenfeindlichkeit, je nach Anlass und
Lerngruppe, zum Thema zu machen, und dass in beiden Fachern.
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Constantin: Darf ich etwas nachfragen? Du hast ja Pddagogik und Didaktik
voneinander abgegrenzt: Wie wiirdest du dann Pddagogik verstehen, also in
Abgrenzung zu Didaktik?

Michal: Padagogik ist fiir mich eher schul- und facheriibergreifend, also fiir die
ganze Schulorganisation wire fiir mich eine Frage, wie Schule gestaltet werden
kann, so dass sie eine Sensibilitdt gegeniiber unterschiedlichen Formen von Dis-
kriminierung zeigt und sich selbst auch diskriminierungskritisch positioniert.
Didaktik ist fiir mich eher: Wie muss mein Unterricht inhaltlich und methodisch
gestaltet sein, damit er meinen Anspriichen von Genderreflexivitat, Antisemitis-
mus- und Rassismuskritik gentigt und den Erziehungs- und Bildungsauftrag, den
wir qua Schulgesetzen und Verordnungen haben, gerecht wird. Zudem gilt es auch
padagogisch zu intervenieren, beispielsweise bei diskriminierendem Verhalten.

Also Padagogik und Didaktik kann man nicht so ganz voneinander schei-
den, aber bei Didaktik geht es eher um das »Wie« und auch um Inhalte. In der
Wissenschaft wiirde man von Wissensproduktion sprechen. Das ist auch rele-
vant. Wie konstruiere ich meine Gegenstinde? Wie kénnen Schiiler*innen zu
Erkenntnissen, auch ihres eigenen Gewordenseins als Subjekte, gelangen? Das
ist fiir mich Didaktik.

Constantin: Ich denke, dass sich das so dhnlich auf die Hochschullehre tibertragen
ldsst. Ich merke aber zunehmend, wie schwierig es ist, rassismuskritische Lernan-
lasse oder Formate in einem formalisierten Kontext wie der Hochschule durch-
zufithren, also in Institutionen, die selbst dominanzgesellschaftlich strukturiert
sind. Das produziert nicht nur Leerstellen, sondern auch ganz viele Problematiken
im Hinblick auf Didaktik. In einem unserer laufenden Projekte (Postmigrations-
gesellschaftliche Perspektiven auf die politische Bildungsarbeit) geht es um die
Frage, welche Dynamiken in curricularen und auflercurricularen Veranstaltun-
gen entstehen, wenn tiber Rassismus oder Ethnozentrismus, Heteronormativitat
usw. kritisch geredet wird und dieses Reden ja aber in dominanzgesellschaftlich
strukturierten Riumen passiert, wo bereits eine Strukturierung von Wissen und
auch von Abwehrwissen eingelagert ist. Wie du dir vorstellen kannst, haben wir
sehr viele Fallbeispiele, wo das kritische Reden an weiffe Wénde stofit, um mit
Sara Ahmed (2017) zu sprechen. Wir haben auch gelingende Beispiele, wo es uns
scheint, dass transformierende und dezentrierende Perspektiven vorkommen.
Mein skeptischer Einstieg wire jetzt also gewesen, dass ich mir zumindest an
manchen Tagen denke: Es ist eigentlich {iberhaupt keine gute Idee, das Thema
in dem Rahmen anzufassen. Ich weif3 nicht, wie deine Erfahrungen sind. Ich
bin im Moment sehr ambivalent und zum Gliick gibt es manchmal auch Erleb-
nisse, so eines hatten wir neulich zusammen mit Yaliz, wo wir dachten: Genau
deswegen machen wir das. Wobei das bezeichnenderweise nicht Hochschullehre
im klassischen Sinne war. Dariiber denke ich gerade viel nach. In meiner Dis-
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sertationsstudie, in der es um Offentliche Institutionen als »weiffe Réume« ging
(Wagner 2017) zeigt sich auch, dass es einen Unterschied macht, wer etwa in
Sozialamtern arbeitet, weil die Mitarbeitenden je nach Positioniertheiten andere
Deutungsmuster aktivieren - zugleich macht es nur einen kleinen Unterschied,
denn ihre Handlungsfahigkeiten sind innerhalb weiffer Strukturen begrenzt.
Ich denke, dieses Muster wird uns im Laufe des Gesprichs tiber Schule und
Universitit auch begegnen.

Michal: Ich finde auch, dass das eine krasse Herausforderung ist. Ich kann aller-
dings gar nicht anders als das in der Schule zu machen, weil es mein Arbeitsfeld
ist. Schule ist ein von Macht durchzogener Raum, der strukturell Diskriminie-
rungen reproduziert und das téglich auf verschiedenen Ebenen. Das Problem
beginnt bei der Gesamtstruktur. Schulleitungen sind zumeist komplett weif. Das
Geschlechterverhiltnis ist nicht mehr so das Problem. Da hat sich etwas getan,
wenngleich diese Angleichung mit einer Abwertung des Lehrer*innenberufs in
der Gesamtgesellschaft einhergeht. Das ist aber eine andere Baustelle. Aufjeden
Fall sind Lehrer*innenkollegien, vor allem im gymnasialen Bereich, zu ca. 95
Prozent weifS-deutsch, wihrend unsere Schiiler*innenschaft wesentlich diverser
ist (an meiner Schule gibt es je nach Klasse/Kurs zwischen zehn und 60 Prozent
Schiiler*innen mit sogenanntem Migrationshintergrund), auch was den sozialen
Status betrifft, gibt es in Frankfurt auch an Gymnasien grofie Unterschiede.
Da haben wir schon mal eine Diskrepanz, aus der sich auch Spannungen erge-
ben. Dann haben wir den Hausmeister und nicht ausgebildetes Kiichenpersonal
(auBler Kiichenleitung) mit Migrationserfahrungen und schliellich arbeiten in der
Schule auslandische Reinigungskrifte aus osteuropdischen Staaten (via Fremd-
firmen), teilweise ohne Deutschkenntnisse.

In dieser hierarchischen Personalstruktur artikulieren sich gesellschaftliche
Ungleichheitsverhéltnisse (Macht, Gehalt, Status, Sicherheit, Anerkennung).
Lehrer*innen klagen ja oft dariiber, dass sie nicht genug Anerkennung krie-
gen. Das finde ich auch zum Teil gerechtfertigt, aber gleichzeitig vergessen wir,
dass die Schule nicht funktionieren wiirde, wenn nicht die »Anderenc (teilweise
Unsichtbaren) auch noch da wéren. Wir haben jetzt noch nicht iiber Inhalte
und Biicher und Lehrmaterialien gesprochen und auch nicht tiber den Lehrplan.
Aber in so einem Feld (nach Bourdieu) dann diskriminierungskritische Arbeit
zu machen, ist natiirlich nicht so ganz einfach, weil sie theoretisch bleibt. Wir
reden auch theoretisch iiber Klimawandel, aber was wir als Schule beitragen
kénnen, um dagegen zu arbeiten, da will man nicht so richtig dran und dazu
fehlen auch Ressourcen (v. a. Zeit). Die meisten Lehrkrifte haben dafir aber
auch kein Bewusstsein und da sehe ich die grofite Herausforderung. Du hast
es auch gesagt vorhin mit Verweis auf Sara Ahmeds >white walls«¢ Die grofite
Herausforderung sehe ich nicht darin, in einer Stadt wie Frankfurt am Main
mit Schiiler*innen diskriminierungssensible Arbeit zu machen, sondern die
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grofite Herausforderung sind Kollegien und Schulleitungen, auch wenn sich
hier durchaus mehr Sensibilitit zeigt als noch vor zehn Jahren. Das liegt auch
daran, dass es kein Muss ist, sich damit auseinanderzusetzen, obwohl es der
rechtliche Rahmen eigentlich hergibt und sogar verlangt. Eigentlich haben wir
die Verpflichtung laut Schulgesetz und verschiedener Verordnungen, die Schule
diskriminierungsfrei zu gestalten. Bezogen auf Antisemitismus gibt es einen
Erlass in Hessen, in dem es heif3t, dass gegen Antisemitismus vorzugehen ist
und Fille auch gemeldet werden sollen. In dem Erlass wird auch auf andere Dis-
kriminierungsformen verwiesen (vgl. HKM 2018).

Rechtlich wiare das alles also moglich, aber dann ist die Frage, warum pas-
siert es dann doch so wenig? Es ist nicht so, dass sich nichts tut, aber es passiert
noch zu wenig und vor allem im Bereich der Rassismuskritik sehe ich sehr grofie
Defizite. Die sind meines Erachtens noch ein Stiick grofSer als die Leerstellen,
was Antisemitismuskritik betrifft. Bei letzterem hat sich ein bisschen was getan.
Ich kann nur von Hessen sprechen und von dem, was ich in meiner Schule und
anderen Schulen, an denen Freund*innen und Bekannte arbeiten, wahrnehme,
und das ist, dass es eine individuelle Sache bleibt. Wer das Bewusstsein schon
mitbringt, aus welchen Griinden auch immer, der macht es in der Schule irgend-
wie zum Thema. Aber die Arbeit ist nicht strukturell angelegt und auch in der
Lehrer*innenausbildung werden Leute nicht vorbereitet, und da hat sich auch
nicht viel verdndert. Ich wiirde das jetzt fiir meinen Erfahrungshorizont sagen
und ich denke, das ldsst sich tibertragen. Sicherlich gibt es von Bundesland zu
Bundesland Nuancen von Unterschieden und ich denke, es macht schon fiir die
eigene Praxis einen Unterschied, ob ich in einer Stadt wie Frankfurt unterrichte
oder in Nordhessen in einer Kleinstadt, wo es mehr Schiiler*innen gibt, deren
Eltern auch rechtskonservative und sogar rechtsextreme Positionen vertreten,
oder in Teilen Ostdeutschlands, da kann ich mir vorstellen, dass es dann noch-
mal eine ganz andere Arbeit sein muss (vgl. MDR Thiiringen 2021). Ich pendle
zwischen einer ostdeutschen Kleinstadt und Frankfurt, weil ich aus dem Osten
komme und dann nehme ich schon wahr, dass ich, wenn ich dort Lehrerin wire,
nicht gliicklich wire. Ich denke, ich wire dort als queere Jiidin auch geféhrdet,
das darf man auch nicht vergessen. Es gibt diese Diskrepanz, nicht unbedingt
im Ost-West Unterschied, sondern bezogen auf Regionen in Deutschland, wo
die Rahmenbedingungen fiir eine rassismuskritische, antisemitismuskritische,
genderreflexive Bildung anders gesteckt sind durch die Schiiler*innenschaft
und Elternschaft, die man hat und auch Kolleg*innen und Schulleitungen.

Constantin: Maisha Auma hat in dem Interview, das ihr Verleumdungen und
Anfeindungen eingehandelt hat, gesagt: »nur tagsiiber sind die Universititen
weifs« (Auma 2020). Da beschreibt sie Universitit so, wie du gerade Schule und
ihre Struktur beschrieben hast. An der Universitat ist die ganze Infrastruktur
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kein weiffer Raum, aber tagsiiber sind der Lehrbetrieb und entscheidende wis-
senschaftliche Positionen mehrheitlich weif besetzt.

... und ihre (vergessenen) Adressat:innen

Weiter Constantin: Wahrend das Kollegium an Universititen oder zumindest
auf einer bestimmten Hierarchieebene nach wie vor ein recht homogener Raum
ist, finden wir etwa in den Grofistaidten des Rhein-Main-Gebiets eine andere
Situation im Hinblick auf die Studierenden vor - hier sind unterschiedliche
Erfahrungshorizonte gegeben. Da wiirde mich deine Erfahrung interessieren,
Michal, gerade in der Schule, weil wir an der Universitit das Gefiihl haben, mehr
und mehr zu merken, dass wir die Adressat*innen unserer rassismuskritischen
Inhalte und die Bildungsprozesse, die wir anstofen wollen, problematischerweise
selbst lange primér als weifSe, dominanzgesellschaftliche Personen gedacht haben.
Ich erkldre mir das so, dass wir auf das, was in Praxisfeldern an Reproduktion
passiert, reagieren, und dagegen arbeiten wollen, was zur Konsequenz hat, dass
wir irgendwie sensibilisierende Inhalte einbringen miissen. Dabei vergessen wir
manchmal oder ibergehen, ich meine jetzt mit >wir< sowohl mich selbst als auch
Kolleg*innen aus dem Feld, in gewisser Weise die Studierenden, die gar nicht
in einer dominanzgesellschaftlichen oder in Mehrheitspositionen sind. Damit
schaffen wir fiir sie gerade durch die Thematisierung auch sehr unangenehme
Réume (vgl. Malik 2022).

Michal: Ich verstehe. In meinem Unterricht und in meiner padagogischen Arbeit
habe ich auf jeden Fall das postmigrantische Klassenzimmer vor mir und die
unterschiedlichsten Schiiler*innen sind meine Adressat*innen. Das ist teilweise
auch nicht unproblematisch, weil ich weif§ (positioniert) bin und so wahrgenom-
men werde, und ob ich jiidisch bin oder nicht, das mache ich ja nicht immer zum
Thema.' Insofern ist es auch tricky und ich muss mich da reflektieren, muss
meine weifSen Privilegien und meine weifSe Sozialisation reflektieren. Ich versuche
eigene Positioniertheiten besprechbar zu machen. Ich mache zum Beispiel im
Moment in der zehnten Klasse in PoWi das Thema »Europdische Union« am Bei-
spiel der Européischen Asyl- und Fliichtlingspolitik. Ich fange diese Reihe immer
an mit: Wir erzahlen uns Migrationsgeschichten der eigenen Familie. Die Frage ist
namlich, was die Beschaftigung mit Asyl, Flucht und Migration eigentlich mit uns

1 Ich mochte hier auf die Debatte verweisen, ob Jid*innen weif§ sind oder nicht (vgl. u. a.
Alfandari/Shohat 2022; Coffey/Laumann 2021), ohne mich hier dazu zu weiter zu duflern.
Ich selbst bin weif nicht-jiidisch sozialisiert worden und in der DDR aufgewachsen, wes-
wegen ich mich als weiff positioniere. Dass ich heute als Jiidin auch Antisemitismuser-
fahrungen mache und potentiell Opfer von antisemitischer Gewalt sein kann, dndert fiir
mich nichts an dieser Herkunft und Positioniertheit. Fiir andere Jiid*innen kann dies ganz
anders sein.
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zu tun hat. Interessant ist dann, dass ganz oft bei den weif§-deutsch Positionierten
kommt, dass niemand aus der Familie jemals irgendwohin geflohen oder aus-
gewandert sei. Doch dann graben sie und erkunden vertriebene Gefliichtete aus
Schlesien oder aus Preuf8en.? Migration, ob das jetzt Flucht war oder nicht, teilen
viele Familien. Dann kann man auch Verkniipfungen herstellen zwischen den
verschiedenen Geschichten, auch wenn das nicht ganz unproblematisch ist. Wer
nichts dartiber erzahlen will, forscht nach der Geschichte des eigenen Namens,
denn niemand soll gezwungen werden, Personliches zu erzdhlen. Mein Ansatz ist
Migration zu normalisieren, Migration ist das Normale und nicht die Ausnahme.
Mit einer nicht so diversen Schiiler*innenschaft wire die Frage, wie man das da
macht. Genauso in Geschichte: Wenn ich Kolonialismus, Imperialismus und
Rassismus behandle und ich habe Schwarze Schiiler*innen in der Klasse, muss
ich mir natiirlich iiberlegen, wie ich mit bestimmten Situationen umgehe und wie
ich Dinge formuliere. Ich kann nicht sagen, ich mache das Thema nicht, wegen
des Lehrplans und im Zweifelsfall ist das abiturrelevant. Da ist eher die Frage, wie
ich mich immer wieder selbst iiberpriifen kann, was das Machtverhéltnis angeht,
das zu meinen Gunsten steht. Ich bin die Lehrkraft, ich unterrichte und benote.

Sowohl bildungspolitisch (in Hessen durch das HKM, bundesweit KMK) hat
sich in Bezug auf Antisemitismus durchaus etwas getan (Empfehlungen, Erlass,
Lehrpldne), aber bezogen auf Rassismus (gegen verschiedene Gruppen) nur
wenig oder gar nicht.? Klar, heiflt das noch nicht, dass das dann in die Schu-
len, alle Schulen, auch durchsickert. Und ich beobachte auch in der Schule, dass
Antisemitismus migrantisiert und besonders haufig muslimifiziert wird. Anti-
semitismus also als Problem der »Anderen«. Und es gibt auch den Diskurs, dass
Schiiler*innen mit sogenanntem Migrationshintergrund weniger Interesse an
der NS-Zeit oder dem Holocaust hitten oder irgendwie miide seien, sich damit
zu beschiftigen. Ich bin jetzt seit dreizehn Jahren Lehrerin, ich habe noch nie
Schiiler*innen erlebt, die keine Lust haben, denen das zu viel war, die irgendwie
gesagt haben: »Oh, jetzt schon wieder«. Oder die gesagt haben: »Das hat mit
mir nichts zu tun«. Egal, welchen Background jemand hatte, jeder konnte was
damit anfangen und hat sich dafiir interessiert und Fragen gehabt. Ich frage

2 Hier ist es aber wichtig, bei der Auswertung der Stunde und Gesamtschau der Geschichten
auf den historischen Kontext der Flucht und Vertreibung Deutscher aus den sogenannten
Ostgebieten zu verweisen und die Ursachen — NS-Terrorherrschaft, Holocaust und Erobe-
rungs- und Vernichtungskrieg - zu benennen, um eine Relativierung oder sogar Leugnung
dieser Geschichte zu vermeiden.

3 Bei meiner separaten Benennung von Antisemitismus und Rassismus besteht die Gefahr,
dass man annehmen konnte, dass Menschen entweder die eine oder die andere Form der
Diskriminierung erfahren. Das ist allerdings mitnichten der Fall. Nicht wenige Jid*innen
sind auch von Rassismus betroffen, mitunter in Verschrankung mit Antisemitismus. In der
Analyse ist es allerdings von Bedeutung auch auf die Unterschiede beider Ungleichheits-
ideologien und Funktionsmechanismen zu verweisen und Antisemitismus nicht einfach
unter Rassismus zu subsumieren.
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mich dann immer, wo kommt eigentlich dieser Diskurs her, dass sie keine Lust
darauf hatten oder sich dariiber beschwerten? Das habe ich noch nicht erlebt.

Constantin: Ja, weil du anders unterrichtest. Ich vermute, das ist genau das, was
du vorher sagtest. Die Frage ist, wie man Themen anfasst und man kann die ja
so anfassen, dass sie nichts mit einem zu tun haben.

Michal: Und genau das finde ich wichtig. Es gibt das Konzept der Schiiler*innen-
orientierung, ich finde das nicht so gelungen, weil es von autonomen Subjekten
ausgeht. Ich habe eher einen postsouveridnen Subjektbegriff (vgl. Butler 2001;
Biinger 2010) und mir geht es darum, dass wir gemeinsam lernen. Klar habe ich
einen Vorsprung. Ich habe studiert, ich arbeite. Ich mache das jeden Tag, aber
ich sehe mich trotzdem als Lernende und ich versuche, mit den Schiiler*innen
gemeinsam zu lernen und ich will auch von ihnen etwas lernen, weil oft beschaf-
tigen sie sich mit Themen, von denen ich vielleicht keine Ahnung habe, weil ich
entweder zu alt bin oder weil ich eine Frau bin oder weil ich queer bin oder weil
ich eben judisch bin oder was weif3 ich, weil ich eben keine Familie habe, die aus
Tunesien gekommen ist. Es gehort zu meinem padagogischen und didaktischen
Selbstverstandnis, mich auch als Lernende zu betrachten, um diesen Problemen,
tiber die wir gerade gesprochen haben, auch mit der Ungleichheitsstruktur in
der Schule, einen Umgang zu finden. Ich kann es nicht leugnen und ich finde,
ich mache das auch sichtbar in meinem Unterricht, wenn wir die Themen zum
Beispiel in PoWi besprechen, aber auch in Geschichte. Die hat auch etwas mit
mir zu tun, da spreche ich auch aus der Ich-Perspektive. Ich stamme aus einer
nicht-jiidischen Arbeiter*innenfamilie, bin in der DDR aufgewachsen, mit 22
Jahren nach Frankfurt gekommen. Ich rede tiber Positionen, die meine Oma
vertreten hat und welche Auseinandersetzungen wir vor allem iiber ihr »Juden-
bild« und »Auslander« hatten. Auch dariiber, was sie wie iiber die NS-Zeit erzihlt
(hat) und denkt (gedacht hat). Mein Urgrof3vater, Vater meines Opas, ist im KZ
Sachsenhausen ums Leben gekommen. Ich erzéhle dariiber, wie in meiner Familie
immer wieder Andeutungen diesbeziiglich gemacht wurden, aber nie jemand
wirklich dariiber gesprochen hat, vor allem mein Opa nicht und dariiber, dass
ich irgendwann nachgeforscht habe in Buchenwald und beim NS-Opfer-Archiv
in Arolsen und was ich herausgefunden habe. Ich erzéhle ihnen diese und andere
Geschichten und dann sehen sie: ok, die ist jetzt nicht irgendwie die Lehrkraft,
die irgendetwas scheinbar Neutrales von irgendwo und irgendwann erzéhlt.
Wenn wir zum Beispiel in PoWi iiber Probleme des Rechtsstaats sprechen, etwa
anhand des NSU-Komplexes oder Antisemitismus in Gerichtsprozessen, dann
ist es wichtig, sich auch da in Beziehung zu setzen; oder wenn wir iiber Racial
Profiling reden, dann mache ich sichtbar, dass ich davon nicht betroffen bin.
Und dass es aber Menschen gibt, auch vielleicht in dem Klassenraum, indem ich
gerade unterrichte, die davon potenziell betroffen sind oder auch Erfahrungen
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gemacht haben. Ich finde, das ist nicht unproblematisch, aber ich glaube, es gibt
keinen anderen Weg als es so zu machen. Auch gebe ich Hinweise, dass Betrof-
fene sich organisieren und kimpfen, wenn méglich stelle ich unter Riickgriff
auf mein Netzwerk Kontakte her (z. B. mit der Initiative Schwarze Menschen in
Deutschland).

Constantin: Ja, ich bin vollkommen bei dir, wenn du sagst, wir konnen Themen
nicht aussparen, weil es unangenehm ist, sie zu besprechen oder weil das auch
Problematiken und Ambivalenzen mit sich bringt. Da will ich tiberhaupt nicht
widersprechen. Ich bin hauptsachlich in der Ausbildung von angehenden Sozi-
alarbeiter*innen und Sozialpddagog*innen beschéftigt und dieses ganze Feld der
Erziehungswissenschaft lasst sich gar nicht denken ohne die Beschiftigung mit
Differenzen und Ungleichheiten. Eine nicht differenzbezogene erziehungswis-
senschaftliche Ausbildung ist keine erziehungswissenschaftliche Ausbildung.

Michal: Du hast gesagt, ihr oder du kommt immer wieder an den Punkt zu sagen,
»wir wollen das jetzt eigentlich gar nicht weiter machens, weil es problematisch
ist, vielleicht kannst du mir das noch ein bisschen erldutern, weil ich das noch
nicht greifen kann.

Bildungsarbeit gegen Uberlebensstrategien?

Constantin: Ein konkretes Beispiel: Personen, die aus einer BIPoC Perspektive
Rassismus leugnen als biografisch gut funktionierende Strategie, irgendwie
durchzukommen, also entweder iiber passing oder einen entsprechenden Habitus.
In den Seminaren, in denen wir Rassismus oder andere Ungleichheitsstrukturen
explizit zum Thema machen, stellen wir diese Strategie ja infrage oder lassen
sie vielleicht briichig werden. Das fiihrt, finde ich, zu sehr unangenehmen Situ-
ationen. Natiirlich deuten wir nicht einzelne Subjekte heraus, aber es bleibt fiir
bestimmte Personen eben sehr ambivalent. Andererseits erleben viele die Tat-
sache, dass Rassismus und Ungleichheit an der Universitat thematisiert werden
auch als sehr empowernd, neue Begriffe fiir eigene Erfahrungen und analytische
Werkzeuge zu bekommen, um Sachen zu verstehen. Das will ich gar nicht negie-
ren, aber ich glaube, es gibt eben gleichzeitig — und so meine ich die Ambivalenz
- Momente, in denen Personen Themen lieber bedeckt halten wollen, weil sie
nicht auffallen wollen, weil sie dazugehdren wollen, weil sie sich mit eigenen
Ausgrenzungs- und Leiderfahrungen nicht beschéftigen wollen. Und wir bringen
durch unsere Intervention oder die Thematisierung diese Strategie ein Stiick weit
zum Scheitern und kénnen es gleichzeitig nicht auffangen aufgrund fehlender
Ressourcen und der Art und Weise, wie universitare Lehre strukturell angelegt
ist. An der Universitét ist es nicht so einfach moglich, wie etwa in auleruniver-
sitaren Fortbildungen es eher moglich wire, Gruppen zeitweise auch einmal
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nach unterschiedlichen Kategorien oder Betroffenheiten zu trennen. Stattdessen
befinden wir uns in Settings, wo wir haufig Noten geben und >Leistung« beurtei-
len. Das Setting ist schwierig, um so etwas anzustoflen und fithrt manchmal zu
Situationen, wo ich mir denke: vielleicht ist es nicht gut, das in diesem Rahmen
anzustoflen und gleichzeitig gibt es keine Alternative, weil unsere Realitat durch
Rassismus und andere Ungleichheitsdimensionen strukturiert ist und wir ja nur
in diesen operieren kénnen.

Michal: Ich verstehe, was du sagst und ich iiberlege gerade. Da gibt es einen
wesentlichen Unterschied zur Schule, jedenfalls zu der, in der ich jetzt bin. An
der Uni ist der Selektionsprozess schon weiter fortgeschritten. Bei uns sitzen
viele Schiiler*innen of Color, wohingegen an der Universitit wahrscheinlich das
Verhiltnis von weiffen Studierenden und BIPoC Studierenden ein anderes ist.
Das ist jetzt in Schulen im Umland auch nochmal anders. Personliche Dinge
von Schiiler*innen mache ich nicht zum Thema, das geht einfach in Schule auf-
grund der Hierarchie nicht. Wenn ich Beziige herstelle, dann zur Lebensrealitat
von den Schiiler*innen, wie ich sie annehme. Ich spreche niemanden konkret
an, sondern ich sage der eine oder die andere wird hier Erfahrungen mit dem
und dem gemacht haben, und ich merke, dass die Schiiler*innen ganz gut damit
umgehen konnen. Diejenigen, die sich gar nicht darin in Beziehung setzen wollen,
miissen das nicht und machen das dann auch nicht, und die, die das brauchen
und wollen, die machen das dann. Den Raum so offen wie moglich zu halten,
darum geht es. Das bedeutet auch, die Moglichkeit zu geben, dass Leute sich dem
entziehen kénnen.

Das Leugnen als Uberlebensstrategie, was du angesprochen hast, ist auch
ein Problem bezogen auf Geschlechterverhiltnisse. Frauen, die es zum Beispiel
in Fithrungspositionen geschafft haben und strukturelle Diskriminierung leug-
nen, sie hitten es ja auch irgendwie hingekriegt. Das wiirde ich auch gegen-
standsbezogen thematisieren, also tiber das Phanomen, das es gibt, und dann
kénnen sie sich in Beziehung setzen oder nicht. Aber ich mache ja keine Work-
shops, wo wir irgendwie an unserem Selbst arbeiten, das ist der Unterschied.

Also diskriminierungskritische Bildungsarbeit zu machen in einem Setting,
was selbst die Struktur reproduziert und man selbst ist ja auch dann nicht vollig
raus, ist mega die Herausforderung, aber man kommt nicht drumherum und
ich glaube, das geht nur durch eine permanente Reflexion der eigenen Macht-
positionen. Das ist das Absurde an Schule: Wenn man sich die ganzen Curricula
und Bildungsziele anguckt, soll man irgendwie zu selbstkritischen, miindigen,
autonomen Menschen erziehen und gleichzeitig ist aber Schule eine Institution,
die eigentlich autoritdre Charaktere produziert. In diesem paradoxen Setting
sowas wie Erziehung zu Miindigkeit zu fabrizieren, ist nicht einfach. Ich versu-
che, das offen zu legen, und den Schiiler*innen transparent zu machen, warum
wir bestimmte Themen besprechen. Und auch deren Anliegen ernst zu nehmen.
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Es kommen teilweise dann auch Schiiler*innen und erzéhlen Dinge wie, Lehre-
rin XY, die spricht das N-Wort aus, wenn es um Kolonialismus geht. Ich kann
das dann erstmal nicht dndern, aber ich kann versuchen, Strategien zu benen-
nen, damit umzugehen. Es ist eine Herausforderung. Aber es gibt ganz viele
Chancen und Moglichkeiten mit den Schiiler*innen zu arbeiten, wenn man sie
auch in ihren Erfahrungen ernst nimmt und auch als Expert*innen betrach-
tet. Ich selbst bin keine biografische Expertin von Migration, aber meine Schii-
ler*innen, deren Familien eingewandert sind, sind Expert*innen. Das ist eine
Strategie, um Raum zu 6ffnen. Auch in diesem komischen Schul-Ding. Und die
Sichtbarmachung der eigenen Differenz finde ich wichtig, daran kénnen Schii-
ler*innen ankniipfen.

Zwischen Reflexion und Radikalitét // zwischen Fatalismus und
Aufbruchstimmung

Constantin: Du hast vorhin gesagt, dass der Selektionsprozess in der Hochschule
weiter fortgeschritten ist, das glaube ich auch, und das gilt auch fiir Internalisie-
rungsprozesse. Wenn man nicht bei dir in der Klasse gesessen hat, sondern bei
anderen Leuten, dann hat man relativlange bestimmte Inhalte gelernt und damit
auch, wo man selbst steht, wer warum wo steht und wessen Kultur und Zivili-
sation und Errungenschaft das ist. Das ist ja, was man mitbekommt und héufig
auch internalisiert. Fiir Geschichte, was in der Regel wahrscheinlich hegemonial
stattfindet, konnen wir das, denke ich, relativ klar sagen. Da wird sehr stark
eine weifS-deutsche Hegemonie reproduziert und das schldgt sich in Subjekten
nieder, die das internalisiert haben. Die Herangehensweise, andere Geschichten
zu erzéhlen, was ich als Konzept sehr schon finde, ist dann moglicherweise zwar
fiir einen Teil der Studierenden befreiend, sehr anschlusstihig und auch logisch.
Aber fiir andere wirkt es auch absurd, weil sie das in der bisherigen Schul- und
Bildungssozialisation so nicht gehort haben. Auch in der Hochschullehre sollte
niemand gezwungen werden, Personliches zu teilen, wenngleich es eigentlich
schon mein Ziel ist, dass angehende Erziehungswissenschaftler*innen oder péada-
gogisch arbeitende Personen sich selbst in irgendeiner Form zum Thema machen,
auch wenn wir das nicht explizit fordern, und dies nicht 6ffentlich vollzogen
werden muss. Dennoch, wenn wir zum Beispiel einen Text lesen, der von Ras-
sismus als strukturierender Bedeutung in der Gesellschaft handelt und davon,
dass die Unterscheidung zwischen privilegierten weiffen und nicht-privilegierten
nicht-weiffen Subjekten Sinn ergibt, dann positioniert dieser Text ja zwangslaufig
die Subjekte im Raum im Hinblick auf diese Matrix. Dazu brauche ich nicht nach
der personlichen Geschichte zu fragen. Ich glaube, allein das kann etwas sichtbar
machen, was vorher bewusst oder unbewusst unsichtbar gehalten wurde.

Mir schwirrt die ganze Zeit ein Punkt im Kopf herum. Du hast vorhin
von permanenter Reflexion geredet, die notwendig ist. Auch dem stimme ich
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natiirlich zu, aber gleichzeitig habe ich eine Aversion dagegen entwickelt, weil
ich mich frage, brauchen wir nicht eher oder zumindest auch oder begleitend
Umstrukturierungen anstelle von Reflexionen? Was du vorhin iiber die para-
doxe Schule gesagt hast, trifft fiir die Hochschule wohl noch mehr zu, also
dass wir unseren eigenen Beitrag bei der Aufrechterhaltung der Verhéltnisse
in Bildungsselektion, also ich denke jetzt auch an sowas wie Klassismus, iiber-
haupt nicht reflektieren. An der Uni reden wir in der Regel schlau tiber soziale
Ungleichheitsverhdltnisse und vom monolingualen Habitus in der Schule und
analysieren, was das heif3t. Aber wie sind denn Hochschulen strukturiert? Wel-
che Rolle nehmen wir selbst, und ich meine hier auch mich selbst, in der Noten-
gebung usw. ein? Wie sind unsere Studiengénge denn strukturiert und warum
fasst das denn niemand von uns an, also inklusive mir selbst? Ich glaube, dass
es da vielleicht sogar noch dramatischer ist als an den Schulen. Du hast ja vor-
hin auch von rechtlichen Grundlagen und sogar Verpflichtungen gesprochen,
das ist fiir die Hochschule auch nicht anders. Offensichtlich sind diese Rdume
aber so strukturiert, dass sie sich nicht so grundlegend verandern. Deswegen
ist dieses Reflexionsgebot zwar richtig, aber wird gleichzeitig vermutlich nicht
funktionieren, wenn es nicht zu radikalen Umgestaltungsprozessen kommt.

Michal: Ja, d’accord. Ich schwanke oft je nach Tageserfahrung zwischen Fata-
lismus und Aufbruchstimmung und das ist auch anstrengend. In den letzten
drei Jahren habe ich fiir mich Erfahrungen gemacht und bin zu dem Schluss
gekommen, dass dieses Schulsystem sich nicht dndern wird, weil zu wenige
Menschen daran Interesse haben und zu wenige Leute auch verstehen, was in
Schule wirklich stattfindet. Schule ist auch ein politisches Kampffeld von und
zwischen Lehrer*innen und Schulleitungen, die unterschiedliche Vorstellungen
von Bildung haben, und davon, wie Gesellschaft strukturiert sein und aussehen
soll und entsprechend wird Personalpolitik gemacht und entsprechend werden
bestimmte Dinge gefordert und andere werden klein gehalten.

Also dazu kommt auch das fiir Bildungspolitiker*innen Schule immer nur
halb interessant ist. Und es ist ja auch so, dass alles, was an Schule kommt ein
rechtlicher Rahmen ist, auch ein rechtlicher strukturierter Raum. Diese gan-
zen Verordnungen, die wir umsetzen miissen. Aber es gibt natiirlich auch einen
Spielraum. In der Ausbildung von Studierenden habe ich immer versucht, auch
iiber diesen Spielraum zu sprechen. Oft kommt, dass etwas nicht im Lehrplan
stehe und was jetzt gemacht werden miisse. Ich muss dann immer sagen: Es
steht nicht im Lehrplan, wie du es zu machen hast. Es gibt ja nur thematische
Vorgaben, aber wie das dann gemacht wird, das ist dein Spielraum, auch wel-
che Perspektiven du in den Unterricht integrieren willst. Es werden viele Leute
Lehrer*innen, die tendenziell schon autoritir vorstrukturiert sind, die denken,
sie miissen sich permanent irgendwelchen Dingen unterwerfen. Und da sehe
ich schon auch die Lehrer*innenausbildung, also sowohl an der Uni als auch
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im Referendariat in der Pflicht. Ich habe aber aus verschiedenen Griinden nicht
allzu grofle Hoffnungen. Erstens ist Lehrer*innenausbildung an der Univer-
sitat ein Stiefkind. Da hat niemand so richtig Lust darauf von denen, die da
Wissenschaft betreiben, und dann fragt man sich, wie sich da strukturell an
der Universitit was dndern soll. Es gibt sicher Universitaten, an denen es besser
lduft, und es hiangt auch vom Fachbereich ab und anderen Instanzen. In den
Studienseminaren, die ja Referendar*innen ausbilden, hangt es auch ganz stark
von den einzelnen Leuten ab. Als ich Referendariat gemacht habe, hat dort nie-
manden Diskriminierungskritik interessiert. Also das ist zwar jetzt auch schon
zehn Jahre her, aber es ist trotzdem so, dass das kaum Gegenstand ist und es
gibt nach wie vor so ein Verstindnis von Bildungspraktiker*innen, dass man
immer alles zusitzlich machen muss. Ich sage dann: Nee, das muss man nicht
zusdtzlich machen, sondern das ist eine Frage der Haltung und eine Frage der
Integration der Dinge und der Zusammenhinge. Wenn ich allein oder nur mit
wenigen diese Dinge machen will, ist das dann natiirlich mehr Arbeit und Auf-
wand. Aber eigentlich muss ich nicht jetzt auch noch Antisemitismus bekdmp-
fen und dann muss ich noch Rassismus bekdmpfen und dann soll ich das noch
machen und dann soll ich noch irgendwie Deutschférderung machen, sondern
die Dinge hingen ja zusammen und das wird meines Erachtens zu wenig gese-
hen. Ich stelle auch immer wieder fest, dass Lehrer*innen sehr wenig gesell-
schaftstheoretisches Wissen haben, oft gar nicht klar haben, welche Rolle Schule
und ihre Wissensproduktion bei der Aufrechterhaltung der gesellschaftlichen
Ordnung spielt. Das féllt mir immer wieder auf, dass das Wissen fehlt, dass sie
selbst auch Akteur*innen in diesem ganzen Feld sind. Es verdndert sich zwar
auch was an der Stelle, aber ich stelle schon fest, dass viele denken, sie unterrich-
ten jetzt Latein und Mathe oder machen Sprachférderung und es hat nichts mit
dem materiellen Leben und nichts mit gesellschaftlichen Verhiltnissen zu tun.

Constantin: Wir haben jetzt viele Probleme und Leerstellen ausgeleuchtet, was
sicher wichtig ist, aber natiirlich nicht so befriedigend. Die Frage ist dann, wie
ist das zu verdndern und wo erleben wir Riume der Veranderung.

Veranderungsperspektiven

Andere Subjekte erzéhlen andere Geschichten

Weiter Constantin: Michal, du hast vorhin vom >Geschichten erzahlen« gespro-
chen, die hegemonial nicht reprisentiert sind. Ich glaube, dass das an unter-
schiedlichen Stellen immer mehr passiert, was auch mit Generationen zu tun
hat. Ich stelle sowohl in kulturellen Reprasentationen als auch in der Hochschule
vermehrt fest, dass Geschichten erzdhlt werden und damit auf Realitéten gezeigt
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wird, die es vor zehn, zwanzig Jahren in der Représentation nicht oder nicht in der
Breite gab. Also da sehe ich auf jeden Fall eine Verdnderung. Subjekte kommen
trotz der Macht-Herrschafts-Apparate und -Verhiltnisse, von denen wir gespro-
chen haben, in bestimmte Positionen, und das verdndert zwangslaufig auch die
Realitat. Auf jeden Fall erzdhlen andere Subjekte andere Geschichten. Unsere
Seminarrdume veridndern sich und unsere Klassenrdume. Nachdem sich unsere
Seminarrdume verdndert haben, werden sich die Lehrer*innenzimmer verdndern.
Wir sehen ja etwas, was mich neben dem Pessimismus, den ich an vielen Tagen
spiire, auch irgendwie optimistisch schauen lasst. Die Dynamik, die wir in den
letzten Jahren haben. Es gibt immer mehr und immer mehr andere Rdume, es gibt
Empowerment-Rdume an Universititen, es gibt Netzwerke, es gibt Vorbilder und
so weiter. Es gibt sozusagen Vernetzung und auch eine immer grofSer werdende
rassismuskritische Wissensproduktion. Auch iiber die sneuen Medien¢, wodurch
etwas sichtbar gemacht wird. Viel Marginalisierung, die vorher passiert ist, gibt
es heute nicht mehr so. Also sie passiert weiterhin, aber sie passiert nicht mehr in
gleicher Form, weil es einfacher wird sich dagegen zu wehren. Es wird einfacher
auf jemanden wie dich, Michal, zu stof3en, wenn man sucht. Vor 20 Jahren wire
das vielleicht nicht moglich gewesen. Heute wird es moglich sein, Personen zu
finden, die etwas reprisentieren, die erzéhlen und theoretisieren konnen, was
erklaren konnen, was frither nicht so hdufig da war. Das ist eine Seite der Medaille.

»Dekolonisierung«? Von fehlenden epistemologischen
Umstrukturierungen ...

Weiter Constantin: Den Begriff der »Dekolonisierung« wiirde ich aber hierfiir nicht
verwenden, weil er moglicherweise etwas vorgibt, das er nicht einlosen kann.
Die Tatsache, dass es da Dynamik gibt, dass andere Geschichten reprisentiert
werden und so weiter, ist das schon >Dekolonisierung< Da wire ich extrem skep-
tisch. Es ist kein Geheimnis, dass die Entstehung der modernen Wissenschaften
sehr eng mit Kolonialismus verwoben ist, und ich glaube nicht, dass es, trotz
vermehrter Benennung und Auseinandersetzung damit in den letzten Jahren
einen harten epistemologischen Bruch gibt, der rechtfertigen wiirde, von einem
Dekolonisierungsprozess zu sprechen. Ich glaube auch nicht, dass es ein neues
System oder eine neue Rationalitét gibt, sozusagen »Wissenschaft fiir die Befrei-
ung der Menschen«, um es einmal pathetisch zu formulieren. Ich glaube immer
noch, dass Wissenschaft und Wissensproduktion in hegemoniale, neoliberale,
postkoloniale Verhéltnisse eingebunden und mit diesen verwoben ist und daher
in der Reproduktion dieser Verhiltnisse eine Rolle spielt. Diese Ordnung dndert
sich nicht dadurch, dass in diesen Institutionen auch andere Geschichten erzéhlt
werden. Es brauchte eine weitgehende Umstrukturierung, angefangen mit den
Zugéangen zu Hochschulen oder Bildungseinrichtungen.
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Wenn Kolonialismus etwas mit dem Globalen Norden zu tun hat, dann fragt
sich: Wie funktioniert internationale Wissensproduktion? Ich rede jetzt nicht
nur von Geschichte, Geschichtswissenschaft und Erziehungswissenschaft, Sozi-
alarbeit oder anderen Sozialwissenschaften, sondern auch von medizinischer
Wissensproduktion und so weiter und so fort. Die Universititen spielen immer
noch eine spezifische Rolle im globalen Kontext, die nicht gegen, sondern fiir
(neo-)koloniale Machtstrukturen arbeitet. Es brduchte, glaube ich, eine sehr
viel grundlegendere Umstrukturierung von Wissen und Wissenschaft, um von
Dekolonisierung sprechen zu kénnen. Das wiirde auch heifSen, dass wir andere
Wissensarchive kennen, ernst nehmen und schitzen, dass wir einen anderen
Wissenschaftsbegriff haben miissten und so weiter und so fort. Da sehe ich uns
sehr weit von entfernt, deswegen finde ich den Begriff Dekolonisierung ein biss-
chen schwierig oder vielleicht auch anmaflend als Etikett, das etwas vorgibt,
was wir eigentlich nicht einldsen, und gerade wir als die Subjekte, die mit dem
Label arbeiten, aufgrund ihrer strukturierten Eingebundenheit gar nicht einlé-
sen konnen. Wissenschaftliche Ausgewiesenheit bemisst sich an Normen, mit
denen wir nicht brechen. Es miisste auch etwas Spezifisches an Dekolonisie-
rung zu bestimmen sein, wenn nicht alles diskriminierungskritische oder der
Versuch, Reproduktion von Macht und Herrschaft zu unterlaufen, dekolonial
ist. Die Ansdtze >Dekolonisierung« und rsoziale Gerechtigkeit« nicht einfach
gleichzusetzen, fordern auch etwa Tuck und Yang (2012) zurecht. Sie argumen-
tieren fiir mich tiberzeugend, dass der Begriff der Dekolonialitit Repatriierung
indigenen Lebens und Landes meint; das spezifisch Dekoloniale muss sich also
auch auf in kolonialer Legacy stehende Gewaltverhiltnisse beziehen und meint
radikale epistemologische Interventionen, aber auch materielle Verdnderungen.
Dazu wiirde, denke ich, auch eine globale Dimension der Umstrukturierung
von Wissensproduktion gehoren. Ein ganz basales Beispiel: Welche Sprachen
sind mir denn zugénglich, um wissenschaftliche Texte zu rezipieren? Und was
wird allein dadurch reproduziert?

Michal: Ja, spannend, ich muss sagen, ich benutze den Begriff »Dekolonisierenc
eigentlich nicht fiir das, was ich tue. Ich mache politische schulische Bildungs-
arbeit in den Fachern, die in hessischen Gymnasien Geschichte und Politik und
Wirtschaft heiflen, und mir geht es um - ich weif8 nicht, ob man das radikal nen-
nen kann - eine Verortung im postkolonialen und postfaschistischen Deutsch-
land. Und das zusammen mit den Schiiler*innen, die sich auch verorten, und
zwar entweder als von Diskriminierung betroffen oder privilegiert, oder beides,
was oft der Fall ist. Diese Verortung kénnen alle machen, egal welche Herkunft
man in dieser deutschen postfaschistischen und postkolonialen Gesellschaft hat.
Und dann kénnen wir gemeinsam tiberlegen, wie diese Gesellschaft gestaltet
werden kann, damit mehr Menschen Teilhabechancen haben und ohne Angst
verschieden sein konnen.
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... und didaktischen Handlungsspielrdumen fiir die Provinzialisierung von
Wissen

Weiter Michal: Um mal ein paar Beispiel aus der antisemitismus- und rassismus-
kritischen Bildungsarbeit aus meinem Unterricht der letzten Jahre zu geben: Im
Leistungskurs in Geschichte — zugegeben eine ausgewihlte Gruppe und es sind
auch nicht viele - beginne ich die Reihe zu »Imperialismus und Kolonialismus«
nicht mit den Kolonialinteressen Deutschlands, was in der Regel so gemacht
wird, sondern mit Perspektiven afrikanischer Reflexion dariiber. In dem Buch
Visiondre Afrikas (vgl. Diallo 2015) duflern sich Menschen aus verschiedenen afri-
kanischen Staaten zu kolonialen Geschichten und Erfahrungen literarisch. Das
ist nicht unproblematisch, aber ich habe das gemacht, indem ich die Geschichten
verteilt habe und wir haben eine Runde gemacht, wo dann jede*r aus der Pers-
pektive dieser Person die Geschichte erzdhlt, wie so eine Art Storytelling. Das
war der Einstieg zum Kolonialismus, wir haben also einfach die Perspektive
umgedreht, um dann festzustellen: Wir wissen eigentlich iitberhaupt nichts, wir
haben keine Ahnung, ich auch nicht. Das hat etwas damit zu tun, welches Wissen
in Deutschland gefragt ist und welches nicht.

Oder zum Thema Revolutionen: Die biirgerlichen Revolutionen sind ja
nach wie vor wichtig und »Aufklirung« hat einen grolen Stellenwert. Aber
in unserem Schulbuch ist nirgends die Haitianische Revolution dabei. In der
elften Klasse fange ich mit der Franzosischen Revolution an und wir arbeiten
uns dann zuriick, zuerst zur Amerikanischen Revolution und dann kommt
die Frage: Warum steht im Schulbuch eigentlich nichts zur Haitianischen
Revolution? Dann gibt es Moglichkeiten dariiber zu reflektieren. Was hat das
eigentlich mit Frankreich zu tun? Und was hat das irgendwie mit uns zu tun?
Der Kaffee, den die biirgerlichen Leute im Kaiserreich oder frither in Preufien
getrunken haben, kam aus Haiti. Wir miissen mit dem arbeiten, was wir haben.
Man kann aus einem Schulbuchkapitel zundchst die Inhalte und Facts heraus-
arbeiten, die irgendwie relevant sind, um dann mit einem postkolonialen Blick
drauf zu gucken. Im Buch Kerben des Kolonialismus (vgl. Arndt/Ofuatey-Ala-
zard 2011) oder Rassismus. Die 101 wichtigsten Fragen (vgl. Arndt 2015) sind
schone kleine, griffige Begriffsdefinitionen und Reflexionen, die man mit den
Schiiler*innen bearbeiten kann, und sie konnen selbst das Schulbuchkapitel auf
kolonialen Rassismus und rassistische Sprache hin analysieren. Das kann man
machen und das habe ich auch versucht, den Studierenden beizubringen oder
denen zu vermitteln, dass sie Spielraum haben. Es ist nicht in Stein gemeifSelt,
was zu tun ist. Also klar, wir miissen bestimmte Themen machen, aber wie wir
das jetzt machen, da haben wir grofien Spielraum und da muss man ein biss-
chen flexibel sein und sich auch etwas trauen. Und man darf auch mal schei-
tern. Man kann auch irgendwie mal etwas verpeilt haben und das dann aber
auch transparent machen. Das kann man auch machen und ich glaube, dass das
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wichtig ist, weil Schiiler*innen dann auch sehen: Ach so, das Wissen ist gar nicht
objektiv gegebenes Wissen und ist einfach richtig. Thnen quasi den Prozess von
Wissensproduktion transparent zu machen, was nicht heif3t, dass er willkiirlich
sein soll und jede*r irgendwie sagen kann, worauf er*sie Lust hat. Natiirlich hat
das in der Schule Grenzen, die Schiiler*innen zu einem Teil dieses Prozesses der
Wissensproduktion zu machen. Es geht mir um eine Veranderungsperspektive.
Strukturen werden von Menschen getragen. Die sind nicht einfach irgendwie
da. Sie zu verandern ist mithsam und langwierig. Strukturen dndern sich durch
die Menschen, die in den Strukturen mit ihnen arbeiten, diese jeden Tag neu
einsetzen, und es ist jetzt auch nicht so, dass es keine Lehrkrifte gibt, die dazu
imstande wiren, und diese Verbiindete muss man sich suchen, in der Schule
und auflerhalb der Schule. Verbiindete, mit denen man eine Gegenerzahlung zu
dem, was sonst in der Schule stattfindet, bildet. Dann lernen die Schiiler*innen
auch, dass es unterschiedliche Positionen gibt und man Thema XY unterschied-
lich machen kann.

Constantin: Das kann ich sehr gut nachvollziehen. Ich glaube, dass die Partikula-
ritdt von Wissensproduktion und von Ansichten méglicherweise in die Richtung
Dekolonialitit weist, weil das einen bestimmten Wissensfundus provinzialisiert.
Mir ist es bei angehenden Sozialarbeiter*innen wichtig, dass sie lernen, dass
sie fiir ihre Einschitzungen auf Wissensvorrite und -bestinde zuriickgreifen,
die von einem gewissen gesellschaftlichen und auf gewisse Weise geopolitisch
eingebundenen Ort aus formuliert ist. Es ist zwar Wissen, aber partikulares. Es
gibt andere Orte, andere gesellschaftliche und globale Orte, die andere Wissens-
reservoirs produzieren.

Michal: Am meisten Spaf3 macht mir bei meiner Arbeit, zu iiberlegen, wie sich
das bei den Rahmenbedingungen im Unterricht machen lasst. Ich habe nur von
einem Teil dieser Bedingungen erzahlt, es gibt noch ganz viele andere schlimme
Dinge. Aber was Spafl macht und was auch die Herausforderung ist, ist eben das
in den Unterricht einzubringen, und zwar nicht punktuell. Ich mache das mal
am Beispiel Antisemitismus deutlich. Antisemitismus kommt bei den Pogromen
im Mittelalter vor und dann wieder im Holocaust, dazwischen vielleicht noch
im Kaiserreich. Das alles wird ohne jiidische Perspektive wiedergegeben. Es gibt
keine Perspektive auf jiudische Geschichte und aufjidische Akteur*innen. Meine
Verdnderungsperspektive ist daher, zum einen die Genese des Antisemitismus
im historischen Kontinuum anzugucken, und zum anderen jiidische Geschichte,
darunter Erfahrungen und Kulturproduktionen von Juden*Jiidinnen und Erfah-
rungen, die nicht ausschlieSlich mit Pogrom und Holocaust zu tun haben, sichtbar
zu machen. Auch die Kampfe von Juden*Jidinnen sichtbar zu machen, also aktive
Subjekte von Geschichte zu zeigen. Ich sehe da sehr viele Verinderungen und
Schiiler*innen - also fast niemand ist jiidisch — aber ich sehe, dass die, die sich
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zum Beispiel als muslimisch positionieren, damit sehr viel anfangen kénnen. Sie
kénnen da ganz viel begreifen, wenn man sich zum Beispiel die Geschichte von
Al-Andalus anguckt, ohne das zu romantisieren (vgl. Brumlik 2018). Aber dass es
Begegnungen zwischen Juden*Jiidinnen und Muslim*innen gegeben hat; dass es
einen Wissensaustausch gegeben hat und Gemeinsamkeiten, was Religionspraxis
und Religionsverstidndnis betrifft, wenn man das quasi kontinuierlich dann auch
einbezieht im Unterricht. Das Gleiche gilt auch fiir Rassismus und wo er auftaucht
und wo nicht. Im Kontext von Imperialismus taucht er auf, aber schon viel frither
gibt es Stellen, wo es auch wichtig ist, ihn mit zu erwahnen. So zum Beispiel kann
danach gefragt werden, inwiefern Demokratiegeschichte der US und Sklaverei
zusammenhingen. Also die strukturell wichtigen Themen nicht zu separieren,
»jetzt machen wir etwas zu Rassismus< oder >wir machen eine Projektwoche zu
Rassismus¢, sondern das Thema in den Unterricht und in die Themen einzu-
bauen. In PoWi etwa miissen wir »Entwicklungspolitik« unterrichten. Es stellen
sich dann die Fragen, was an den Begriffen »Entwicklung«, »Entwicklungspoli-
tik«, »Entwicklungsland« ein Problem ist. Die aufgemachten Themen miissen als
Phanomene von unterschiedlichen Seiten aus beleuchtet werden. Ich weif3 nicht,
ob man das dann >Dekolonisierung« nennen kann, aber es ist auf jeden Fall ein
Prozess des Dekolonisierens als Methode.

Constantin: Du hast sowas dhnliches erzahlt, als du vor ein paar Jahren einen
Vortrag an der Uni Frankfurt gehalten hast und ich habe zu der Zeit europiische
Schulbiicher in Bezug auf die Islamdarstellung untersucht (vgl. Kréhnert-Oth-
man/Kamp/Wagner 2011). Da ist eine Analogie zu dem, was du zu jiidischer
Geschichte sagst. Der Islam taucht in Bezug auf die Darstellung des siebten
Jahrhunderts auf, also mit seiner Entstehung. In Biichern in Spanien, Frank-
reich, Grof3britannien, Osterreich und Deutschland taucht er dann erst wieder
in den Kapiteln zu Kolonialismus auf. Da liegen mal eben einige Jahrhunderte
dazwischen. Dann taucht er wieder mit Migration und internationalem Terroris-
mus, also 11. September, auf. Dazwischen scheint in »der islamischen Welt« quasi
nichts passiert zu sein. Als Reaktion auf gesellschaftliche und politische Verdn-
derungen und Forderungen sind dann zumindest in den Oberstufenbiichern
des Geschichtsunterrichts Kapitel zu der Geschichte von Al-Andalus eingefiihrt
worden. Als ich selbst in der Schule war, gab es keine islamische Zivilisation im
Mittelalter. Das Wissen war zwar in der Klasse, aber es kam aus anderen Bildungs-
orten rein und konnte bestritten werden vom dominanten Wissensarchiv, weil es
janicht im Schulbuch reprasentiert war. Vor diesem Hintergrund sehe ich es erst
mal als grofien Fortschritt, dass Biicher Kapitel zu Al-Andalus enthalten. Jetzt
kommt das Aber: Die Kapitel sind von der Struktur der Geschichtserzdhlung her
die letzten, die zum Mittelalter gehoren. Danach beginnt die Reformation, die
Renaissance, die Aufklirung, also die Geschichte der europdischen Moderne, die
als Entwicklung aus sich selbst heraus erzahlt wird und die von der Geschichte
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der islamischen Zivilisation abgetrennt ist. Daran zeigt sich fiir mich, wie eng die
epistemologische Seite der Wissensproduktion mit politischen Fragen verkniipft
ist. Der Schritt, die europiische Moderne und die Moderne als Geschichte des
Entanglements zu erzahlen, wird nicht gegangen, weil so das europiische Selbst-
verstandnis infrage gestellt wiirde. So viel zu radikalen Schritten. Wir kénnen die
Geschichte im einzelnen Geschichtsunterricht trotzdem anders erzahlen, aber es
bleibt dabei, dass sie auf hegemonialer Ebene noch nicht reprasentiert ist, weil sie
eine starke Infragestellung dominanter Geschichtsschreibung bedeuten wiirde.
Esist die Frage, ob und wie wir dahin kommen, dass die Geschichte der Moderne
anders erzdhlt wird und Fragen nach kolonialen Kontinuitaten und daraus resul-
tierenden Umgestaltungsanforderungen einbezogen werden. In einem ersten
Schritt vielleicht dadurch, dass Schulbiicher (auch) aus anderen Subjektpositionen
als der weiffen geschrieben werden. Ich glaube trotzdem, fiir echte dekoloniale
Prozesse miissen auch die Fragen gestellt werden: Wofiir haben wir iitberhaupt die
Schule? Wozu gibt es die Universitaten? Welchen Zweck verfolgen sie? Was wollen
wir mit diesen Institutionen erreichen? Solange sie in diese Gesellschaftsstruktur
so eingebunden sind wie sie in diesem Moment eingebunden sind, lassen sich nur
bestimmte Verschiebungen vornehmen. Ich will diese Verschiebungen nicht klein
reden, weil sie fiir gesellschaftliche und individuelle Selbstverstdndnisse wichtig
sind. Also ist es {iberhaupt nicht unbedeutend, aber trotzdem glaube ich, dass
dieser andere Schritt, zu fragen, wofiir Schule, wofiir Wissen, wofiir Universitat
usw., der ein deutlich politischerer Schritt wire, moglicherweise auch gegangen
werden miisste. Unter dem Label »Dekolonial« werden im deutschen Kontext bis-
her aber haufig nur einzelne Fragmente betrachtet, so als ob man etwa Methoden
dekolonisieren kdnnte, ohne Wissensproduktion zu dekolonisieren. Gleichzeitig:
Das Arbeiten an einer dekolonialen Methodik ist natiirlich sinnvoll.

Michal: Da gehe ich voll mit dir mit.

Exkurs: Antisemitismus- und rassismuskritische Bildungsarbeit —
Fehlende Verflechtungen, Entlastungsfunktionen und Schieflagen

Michal: In den letzten zehn Jahre hat sich ein Gegeneinanderausspielen von anti-
semitismuskritischen- und rassismuskritischen Positionen herausgebildet, und
mit der documenta auch massiv zugespitzt. In die Schule dringt das aus meiner
Sicht nicht so massiv ein. Fiir meine Bildungsarbeit sehe ich das auch nicht als
relevant, weil es vollig klar ist, dass mein Unterricht antisemitismus- und rassis-
muskritisch sein muss. Fiir mich ist Antisemitismus nicht einfach Rassismus. Es
gibt Uberschneidungen und auch das kann man mit Schiiler*innen bearbeiten.
Sie fragen auch danach: Was ist nun der Unterschied? Ist Antisemitismus nicht
einfach nur Rassismus? Dann arbeiten wir Unterschiede und Uberschneidungen
heraus. Und dann gibt es ja auch noch die historischen Interartikulationen der
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Phianomene: Rassismus und Antisemitismus als Prototypen entstehen im selben
Kontext, ndmlich im Spanien des 15. Jahrhunderts (vgl. Hering Torres 2006).
Das zu einem inhaltlichen Thema zu machen, ist moglich, man kann es aber
auch nicht machen, weil es nicht im Lehrplan steht. Ich habe die Méglichkeit,
es an das anzubinden, was gefordert ist. Das ist womdglich eine Frage individu-
eller Interessen. So behandle ich in der Klasse 8 das Epochenjahr 1492 und die
Ausgangsfrage ist, was haben das Ende der muslimischen Herrschaft auf der
iberischen Halbinsel, die Vertreibung der Juden*Jiidinnen aus Spanien und die
sogenannte Entdeckung Amerikas durch Kolumbus miteinander zu tun? Den
Gegenwartsbezug stelle ich her, indem ich aktuelle Entwicklungen und Diskurse
aufgreife, die damit zusammenhéngen (etwa das Pilgern auf dem Jakobsweg, Dis-
kussionen um die Frage, ob der Islam zu Europa gehort oder das Riickkehrrecht
sephardischer Juden nach Spanien und Portugal).

Du hast tiber Wissensproduktion gesprochen. Genau das versuche ich den
Schiiler*innen darzulegen, dass die Wissenschaft, die Geschichtswissenschaft
zum Beispiel oder die Politikwissenschaft oder die Soziologie oder die Human-
wissenschaft tiberhaupt erst als Wissenschaft im 19. Jahrhundert entsteht; und
das in einem kolonialen Kontext, in dem sich die biirgerliche Gesellschaft her-
ausbildet, indem Antisemitismus und Rassismus und auch die Geschlechterdif-
ferenz wissenschaftlich begriindet werden.

Constantin: Antisemitismus- und Rassismuskritik werden durchaus in &ffent-
lichen und politischen Debatten versucht gegeneinander auszuspielen. In einer
bestimmten Form von Rassismuskritik und auch von post- und dekolonialen
Ansitzen gibt es antisemitische Figuren oder auch klar sichtbaren Antisemi-
tismus. Ich glaube, das ist keine neue Erkenntnis. Es gibt, denke ich, auch anti-
muslimischen Rassismus in der Figur, Antisemitismus abzulehnen. Das gibt es
jeweils. Den Entstehungskontext von Rassismus und Antisemitismus, wie ihn
Michal gerade beschrieben hat, wiirde ich genauso verorten. Dazu haben wir
Wissensproduktion, etwa von Gil Anidjar (2003), der beschreibt, wie sich das
westliche weiffe Europa in Abgrenzung zu unterschiedlichen Anderen konstru-
iert und darauf aufbaut. Das sind unterschiedliche Beziehungsgeschichten, die
damit konstituiert werden. Ich glaube auch, dass Antisemitismus und Rassismus
oder andere Formen oder unterschiedliche Formen von Rassismus unterschied-
liche gesellschaftliche Funktionen haben, unterschiedliche Geschichten haben,
unterschiedliche Andere konstruieren. Aber gemein ist eben, dass sie Andere
konstruieren und damit auch veranderte Positionen schaffen, aus denen zuriick-
gesprochen werden kann. Ich glaube, das verbindet stark, ohne damit jetzt Pro-
bleme iiberdecken zu wollen, die es natiirlich gibt und Auseinandersetzungen,
die auch gefithrt werden miissen.
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Michal: Die Bezeichnung »Ausspielenc tut ja so, als ob irgendwer irgendwen gegen-
einander ausspielt. Das sind aber eher Dynamiken. In der Schule, das stelle ich
fiir meinen Erfahrungsraum fest, gibt es mehr Bewusstsein fiir Antisemitismus.
Das hat auch mit mir zu tun, weil das auch ein Themenfeld ist, in dem ich arbeite.
Leider wird die Perspektive der Betroffenen zu wenig beachtet, es fehlt hier Empa-
thie. Irgendwas gegen Antisemitismus machen zu wollen, hat aber auch was
damit zu tun, dass bestimmte Leute, etwa in schulischen Fiihrungspositionen, das
Thema aus opportunistischen Griinden setzen. Ich habe das so beobachtet. Die
letzten zehn Jahre hat sich am Lehrplan viel verdndert. Die neuen Curricula far
Geschichte und PoWi fiir die Oberstufe in Hessen haben sich auf die Definition
der International Holocaust Rememberance Alliance bezogen und Antisemitis-
mus explizit als ein Feld erwédhnt, das es zu bearbeiten gilt. Es taucht inhaltlich
zwar nirgends auf, also wie wir das dann machen sollen, bleibt offen. Aber das
ist spannend, so heif3t es, es soll »ein weiterfithrender Beitrag zur Umsetzung des
Allgemeinen Bildungsauftrags die Lehrenden [...] befdhigen, an der Entwicklung
der gegenwiartigen Welt als miindige Biirgerinnen und Biirger teilnehmen zu
konnen«. Und dann: »Hierin konvergieren die Zielsetzung der Facher Geschichte,
Politik und Wirtschaft sowie Wirtschaftswissenschaften. Geschichtsunterricht ist
den Grundrechten verpflichtet und setzt den besonderen Auftrag der Verfassung
des Landes Hessen um«. Dann heifst es auch: »Auch aus dieser Verpflichtung her-
aus leistet der Geschichtsunterricht einen wesentlichen Beitrag zur Bildungsarbeit
gegen Antisemitismus und damit zu Antisemitismuspravention« (HKM 2021).
Also das ist schon mal schon, aber ich meine, man kénnte aus diesem vor-
hergehenden Satz auch schlieflen, dass die Arbeit auch hinsichtlich jeglicher
anderen Formen von Diskriminierung und Ungleichheitsideologien geleistet
werden muss. Das passiert nicht, zumindest fiir Hessen gesprochen. Es ist auch
nicht so, dass das in der Schule dann einfach so ankommt. Das ist dann noch-
mal eine andere Frage, also dass man hier sehr wohl aus welchen Motiven und
Griinden heraus auch immer, Antisemitismus als ein Problem wahrgenommen
hat und da auch entsprechend versucht, die Materialien und Curricula und
so weiter entsprechend anzupassen.* Aber zu Rassismus gibt es nichts. Wenn
dann in der Schule die Hufeisentheorie dominant ist, dann hat man dann die
Extremismus-Beauftragten von auflerschulischen Bildungsinstitutionen, die
dann in der Schule was zu Extremismus machen, was ich auch als ein ganz

4 Wenngleich ich nicht der Ansicht bin, dass mit der Antisemitismusdefinition der IHRA,
Kritik an der israelischen Siedlungspolitik oder der Politik gegeniiber Paldstinenser*innen,
automatisch als antisemitisch verunglimpft wird, gebietet es dennoch das Kontroversitits-
gebot in der schulischen politischen Bildung, dass die Kontroverse(n) um diese Antisemi-
tismusdefinition in der Offentlichkeit auch als Kontroverse den Schiiler*innen zuginglich
gemacht wird, zusammen zum Beispiel mit der Jerusalemer Erkldrung zu Antisemitismus
vom 26. Miarz 2021. Allerdings setzt das Wissen um diese Debatte bei den Lehrkréften gro-
Les Fingerspitzengefiihl und Zeitressourcen voraus.
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grofles Problem sehe und dann gibt es an Schulen vielleicht Veranstaltungen
zu Antisemitismus, aber es wird nie {iber Rassismus gesprochen und es ist ja
so, dass in den Schulen, in denen wir unterrichten, sehr viele Schiiler*innen
von Rassismus betroffen sind. An Schulen in Deutschland gibt es Rassismus,
anti-schwarzen Rassismus und einen sehr ausgeprigten anti-muslimischen
Rassismus, den ich tdglich wahrnehme. Das wird aber nicht angesprochen, zum
Teil sogar geleugnet. Der antimuslimische Rassismus verkleidet sich in sowas
wie Kritik am Islam oder an muslimischen Verbanden. Diese Formen von Ras-
sismus zu vernachldssigen und Antisemitismuskritik als (politische) Entlastung
zu instrumentalisieren, das sehe ich beides als ein grofies Problem im Feld der
Arbeit gegen Antisemitismus. Denn bestehende antisemitische Ressentiments
kénnen in einem strukturell rassistischen Feld dann sogar noch verstarkt wer-
den. Juden*Jiildinnen und Muslim*innen werden so in Stellung gegeneinander
gebracht. Es gibt natiirlich auch Leute, die von Antisemitismus betroffen sind,
aber es wird nicht auf Verflechtungen eingegangen. Im schlimmsten Fall hat
man Zuschreibungen. Dann sind das migrantische Jungs oder dann waren das
die Muslime, die jetzt mal wieder sich irgendwie komisch geduflert haben, aber
es gibt dazu keine Selbstreflexion. Etwa, was habe ich als deutscher Lehrer mit
Nazi-Grof3eltern mit dem Thema zu tun? Nein, es ist dann eben der muslimi-
sche Schiiler, der irgendwie sich kritisch geduflert hat gegeniiber Israel und dann
ist das ein Problem. Es wird nicht etwas gegeneinander ausgespielt, sondern die
Frage ist, welche Funktion hat ein Thema? Manchmal hat Antisemitismusarbeit
in der Schule auch eine Entlastungsfunktion fiir, ich sag mal, Deutsche »mit
Nazi-Hintergrundg, ich nehme das jetzt mal in Anfithrungsstrichen. Ich sehe
das als ein grofles Problem, zu dem es keinen Diskurs gibt, nicht in Schule und
nicht in Fortbildungen von Lehrkraften, wenngleich es hier auch Ausnahmen
gibt. Bei manchen Lehrerfortbildungen, die ich fiir Spiegelbild mache, sprechen
wir dartiber, aber grundsatzlich ist das wenig reflektiert und man muss sich
auch selbst immer wieder an der Stelle iiberpriifen. Ich bin auch nicht frei von
Ressentiments. Man muss an der Stelle selbst tiberpriifen, welche Ressentiments
man hat und reproduziert, das Auge da offen hat und woanders nicht.

Schiuss: Neues politisches Bewusstsein erméglicht neue RGume

Michal: Was globale Veranderungsperspektiven angeht, bin ich sehr ambivalent.
Aber ich sehe, dass Schule in ihrer problematischen Strukturiertheit dennoch
Rédume bietet, Dinge zu verandern. Das geht aber nicht allein und es ist ein langer
und mithsamer Prozess. Die nachriickenden Referendar*innen haben zum Teil
ein anderes Bewusstsein als noch vor zehn Jahren, auch mit Blick auf Rassismus
oder Antisemitismus und andere Formen von Diskriminierung.

Auch die Schiiler*innen darf man iiberhaupt nicht unterschitzen. Du
hast vorhin Social Media angesprochen. Meine Schiiler*innen wissen alle was
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LGBTQI ist, egal was sie davon halten. Zu meiner Zeit wusste ich noch gar nicht,
dass es sowas wie lesbisch gibt (also gut, ich bin auch uralt). Du hast vorhin das
Beispiel von der Uni gebracht, dass Leute Rassismuserfahrungen negieren. In
der Schule sehe ich das eher anders. Viele haben ein Bewusstsein fiir Rassismus
und das hat auch was mit Black Lives Matter zu tun. Die Schiiler*innen sind hier
sehr sensibilisiert (weniger fiir Antisemitismus der Gegenwart) und da ist unser
Job, zu differenzieren, unterschiedliche Formen von Rassismus und Antisemi-
tismus, unterschiedliche Erfahrungen sichtbar zu machen. Als Lehrkraft, was
einfach wirklich ein sehr anstrengender Job ist (Jammer), muss man da gut aus-
gebildet sein und die Chance haben, an irgendeiner Stelle dartiber mal zu reflek-
tieren. Wenn das nicht passiert, dann kann man auf nichts zuriickgreifen. Man
braucht aber einen Werkzeugkoffer, weil man téglich Bretter bohren und sidgen
und schrauben muss, und wenn ich den Werkzeugkoffer nicht habe, dann kann
ich das nicht. Deswegen sehe ich die Ausbildung da in der Pflicht und auch Wis-
senschaftler*innen: Die Diskurse finden jetzt in der Offentlichkeit stirker statt.
Es wird aber viel zu wenig in die primiren Bildungsinstitutionen wie Schule und
KiTa hineingetragen. Da stirker die Briicke zu schlagen, das wiirde ich mir von
Leuten wiinschen, die wissenschaftlich arbeiten.

Die Medienberichterstattung iiber die Corona-Zeit hinweg hat Schule the-
matisiert @iber Lehrer*innenmangel, Schulschlieffungen, Defizite, iiber Digita-
lisierung, die dort gut funktioniert hat, und dort nicht so gut. Uber Diskrimi-
nierung und ihre Kritik wird dagegen wenig berichtet. Durch Studien wie etwa
von Julia Bernstein (2020) hat es durchaus mehr Diskussion dariiber gegeben,
aber es findet zu wenig statt, finde ich. Es wird auch zu wenig wahrgenommen,
aber gerade zu (antimuslimischem) Rassismus in Schule gibt es verschwindend
wenig.

Constantin: Ja, ich sehe das auch so. Es gibt dazu bisher noch nicht geniigend
politischen Willen bzw. politischen Druck. Das ist ein Teil des Problems, von
dem auch die universitire Lehre und die wissenschaftliche Wissensproduktion
nicht abgekoppelt ist. Wir reden hier natiirlich auch iiber Ressourcen, iiber For-
schungsgelder, iiber Stellen und so weiter und sofort.

Michal: Vielleicht als positive Schlussgedanken: Ich sehe Potenzial in der Schule.
Ja, sie ist ein Raum, der Ungleichheitsverhéltnisse reproduziert, aber sie ist gleich-
zeitig auch ein Raum, in dem sie infrage gestellt werden und in denen die Schii-
ler*innen auch empowert werden, nicht durch Struktur und nicht durch alle, aber
es gibt immer wieder auch einzelne Lehrkrifte, die das schaffen, und auch die
Schiiler*innen untereinander. Das wird ja immer vergessen. Es wird ja immer {iber
Lehrer*innen, die Schiiler*innen gegeniiberstehen, gesprochen, als ob wir ihnen
irgendetwas einfloflen. Untereinander und gegenseitig passiert da viel Empow-
erment. Es gibt auch viel Mobbing und die hauen sich und was weif} ich, aber,
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dass sie auch solidarisch sind, dass die kooperativ arbeiten, dass sie gemeinsame
Projekte machen, dass sie an der Schule auch Kampfe gegen die Schulleitung
fithren, das wird nicht thematisiert. Dariiber wird gar nicht geredet, will man
auch nicht, weil man eigentlich autonome Subjekte, wie das in unseren Curricula
steht, gar nicht will (auler Schiiler*innen mit hervorragenden Leistungen), weil
die unseren Status gefdhrden, unsere Macht, unseren Anspruch und so weiter.
Auch wenn das also ein ganz komischer Raum ist, sollte man trotzdem nicht
unterschitzen, dass fiir viele Schule durchaus auch ein Raum sein kann und ist,
der sie empowert. Nicht, weil es Schule ist, sondern weil es Subjekte in dieser
Schule gibt, die diese Moglichkeit geben.

Constantin: Und das ist in der Hochschule genauso.

Michal: Nur miissen es mehr werden und sie miissen sich vernetzen. Leider wollen
viele Leute, gerade die kritischen, nicht an die Schule. Ich verstehe, dass bestimmte
Leute in der Struktur kaputt gehen wiirden, weil eben noch nicht die kritische
Masse da ist. Aber die kritische Masse kann auch nur entstehen, wenn Leute
reinkommen. Du hast vorhin gesagt, es gibt mehr Lehrer*innen oder Lehramts-
studierende, die nicht aus der Dominanzgesellschaft kommen. Das ist richtig,
aber es istim Vergleich zur Schiiler*innenschaft marginal, ja, und das ist wirklich
ein Phdnomen, das nach Veranderung ruft. Also, werdet Lehrer*innen!
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Wenig Zuversicht in Bezug auf Dekolonisierung in Schule und Universitat hatten Michal
Schwartze und Constantin Wagner insbesondere aufgrund der fundamental kolonial tra-
dierten Wissensproduktion in diesen Institutionen. Céline Barry geht genau auf diese
Leerstelle der Academia ein, wenn sie fragt, »wie eine dekolonisierende sozialwissen-
schaftliche Forschungspraxis konkret aussehen kann«, wenn Sozialwissenschaft selbst
ein koloniales Produkt ist. Flr ihre Schwarze, rassismuskritische, dekoloniale Methodo-
logie wird Uberschreitung von kategorialen und objektivierenden Grenzen zur Methode.
Hegemoniale Wissensproduktion ist mit einer »eurozentristischen Geographie der Ver-
nunft«verwoben, deren Grenzen zu verschieben unverschamte Forschung auf die Tages-
ordnung ruft.

Methoden dekolonisieren

»grenzenlos und unverschamt. [forschung] gegen die
deutsche sch-einheit«

Céline Barry

Im Hinblick auf die Dekolonisierung der Bildung widmen sich postkoloniale,
dekoloniale und rassismuskritische Studien der Uberpriifung und Transfor-
mation kolonial-rassistischer Wissensproduktion (Bhambra 2014b; Dhawan/
Nisancioglu/Gebrial 2018). Sie zeigen, wie die Wissenschaften zur Hilfe gerufen
wurden, als westliche Kolonialakteure die durch sie veriibte Gewalt und Herr-
schaft durch die Entmenschlichung kolonisierter und versklavter Communities
zu legitimieren suchten (du Bois 1946/2015):

To prove the unfitness of most human beings for self-rule and self-expression, every
device of science was used: evolution was made to prove that Negroes and Asiatics
were less developed human beings than whites; history was so written as to make all
civilization the development of white people; economics was so taught as to make all
wealth due mainly to the technical accomplishment of white folks supplemented only
by the brute toil of colored peoples; brain weights and intelligence tests were used
and distorted to prove the superiority of white folks
(ebd., S. 37).

1 In Anlehnung an May Ayims grenzenlos und unverschimt. gedicht gegen die deutsche
sch-einheit (1990).
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Heute steht wissenschaftliche Forschung in Komplizinnenschaft mit dem neoli-
beralen rassifizierten Kapitalismus, der People of Color intersektional auf globa-
lisierter Ebene marginalisiert und verarmt (Ake 1979/2003; Robinson 1983/2000;
Tamale 2020). Getragen von antirassistischen und antikolonialen Bewegungen
im Globalen Siiden und Norden ergriinden postkoloniale, dekoloniale und ras-
sismuskritische Theoretiker*innen Wege, die epistemische Macht des Westens
subversiv zu durchkreuzen und Forschung in den Dienst der Dekolonisierung
zu stellen (Tuhiwai Smith 1999; Stanfield 2011; Dhawan 2007; Spivak 1988; Said
1978/2003; Mudimbe 1988; Gutiérrez Rodriguez/Boatca/Costa 2016; Reuter/Villa
2009; Go 2013; Go 2018; Ndlovu-Gatsheni/Zondi 2016; Santos 2014; Connell 2018;
Meghji 2021; Clark/Brooms 2021).

Teil dieses Prozesses ist die Dekolonisierung der Methoden, um eine Pro-
duktion von Wissen zu ermdglichen, das koloniale Ideologien {iberschreitet (Go
2016; Tuhiwai Smith 1999; Denzin/Lincoln/Tuhiwai Smith 2008; Adesina 2006;
Ouédraogo/Cardoso 2011; CODESRIA 2014; Stanfield 2011; Bendix/Miiller/Ziai
2020). Mit einem besonderen Interesse fiir das Forschungsfeld Schwarzer Stu-
dien frage ich in Anbetracht dessen, dass Schwarze Befreiung und Dekolonisie-
rung intrinsisch miteinander verbunden sind, wie eine dekolonisierende sozial-
wissenschaftliche Forschungspraxis konkret aussehen kann (Combahee River
Collective 1977/2017; Brixton Black Women’s Group, 1984; du Bois 1946/2015;
Kraft/Ashraf-Khan 1994). Inspiriert durch das Gedicht grenzenlos und unver-
schimt - ein gedicht gegen die deutsche sch-einheit (1990/1995) der Schwarzen
Poetin, Aktivistin und Erziehungswissenschaftlerin May Ayim konzeptua-
lisiere ich auf der Grundlage Schwarzer, rassismuskritischer, postkolonialer
und dekolonialer Theorie einen grenzenlosen und unverschdmten Methoden-
zugang.? Im Gedicht setzt sich Ayim mit der komplexen rassifizierten Positi-
onierung Schwarzer Menschen in Deutschland auseinander. Sie konfrontiert
die Nation mit der Absicht, sie werde »trotzdem afrikanisch sein« und »trotz-
dem deutsch sein«, auch wenn dies die hegemonialen Kategorien der deutschen
Kultur, die die Schwarze Erfahrung aus der »dominante[n] Geschichtsschrei-
bung herausgeschrieben oder [...] fehlinterpretiert« (El Tayeb 2015, S. 166) hat
und Schwarz und deutsch zu Gegensitzen macht, verbieten (Oguntoye/Ayim/
Schultz 1984/2016). Die selbstbestimmte Positionierung gegeniiber Deutschland
besitzt einen emanzipatorischen Wert:

2 Ich habe den Ansatz grenzenloser und unverschimter Methoden im Rahmen des Treffens
des Netzwerks Schwarze Perspektiven in 2017 in Berlin erstmalig vorgestellt. Der Artikel
>Reclaiming our time< in African Studies (Auma/Otieno/Piesche 2020), greift das Konzept
zur Konturierung Schwarzer Studien in Deutschland auf.
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ich werde
noch einen schritt weitergehen
bis an den dufersten rand
wo meine schwestern sind
wo meine briider stehen
wo

unsere

FREIHEIT
beginnt

ich werde

noch einen schritt weitergehen und
noch einen schritt
weiter
und wiederkehren
wann
ich will
wenn
ich will
grenzenlos und unverschamt

bleiben

(Ayim 1990/1995, S. 61)

Unter dem Dach dieser Verse lassen sich zentrale Bausteine rassismuskritischer,
post- und dekolonialer Studien zusammenbringen: im Hinblick auf eine Erfor-
schung gesellschaftlicher Prozesse in grenzenloser Komplexitat und auf eine
Forschungspraxis, die sich unverschdmt den disziplinierenden Normen koloni-
sierender Forschungspraxis widersetzt. Die Fragestellung im engeren Sinne lautet
dann: Wie sieht soziologische Forschung aus, wenn sie grenzenlos und unverschiamt
ist? Was ist ihre Epistemologie, was sind ihre Methoden?

Ich gehe dieser Frage in vier Schritten nach. Dabei bleibe ich auf kontinu-
ierliche Weise mit Ayims Versen in Kommunikation. In einem ersten Schritt
blicke ich auf das komplizinnenschaftliche Verhiltnis der Soziologie zur Kolo-
nisierung, in dem sie, als Kind der modern-kolonialen Aufkliarung, mafigeblich
an der Re-Produktion der kolonial-rassistischen Dichotomie zwischen West
und Rest (Hall 1996a) beteiligt ist. Auf dieser Basis arbeite ich, zweitens, das
derassifizierende Potenzial grenzenlos orientierter Forschung heraus, das ent-
facht wird, wenn sie sich von fixen Identitatszuschreibungen 16st und Wege fin-
det, den multiplen Positionierungen und Beziehungen Schwarzer Communitys
Rechnung zu tragen, ohne sie in Vielfalt verschwimmen oder gar untergehen zu
lassen. Daraufhin gehe ich, drittens, auf rassismuskritische, post- und dekoloni-
ale Kritiken von Wissenschaftlichkeit ein, die Forschungsergebnisse durch sys-
tematisierte Methoden und Disziplinen als >wahr< objektiviert, Wissensformen
jenseits dieser Wissenschaftlichkeit hingegen delegitimiert. Ein unverschdmter
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Bezug zu Wissenschaftlichkeit ist fiir dekolonisierende, derassifizierende For-
schung entsprechend von Bedeutung. In der Praxis schldgt sich dieser, wie ich
in einem abschlieflenden Schritt zeige, in einem unverschimten Umgang mit
den Konventionen wissenschaftlicher Vernunft, die sie selbstbestimmt aussetzt
oder modifiziert, ohne sich jedoch von der eigenen Unverschamtheit begren-
zen zu lassen. Im zweiten und dritten Teil schlieflen die Reflexionen jeweils mit
moglichen methodischen Ansitzen, die fiir die grenzenlose und unverschamte
Forschung von Interesse sein kdnnen.

Eingangs seien noch zwei Punkte erwdhnt. Da die koloniale Epistemologie
die zivilgesellschaftliche Kultur insgesamt pragt (Gramsci 1948-1951/2006), ist
zum einen festzuhalten, dass ein grenzenloser und unverschamter Forschungs-
ansatz iiber die Soziologie hinaus in den Wissenschaften sowie in Philosophien
des Alltags allgemein Anwendung findet bzw. finden kann. Thematisch ist
zum anderen hervorzuheben, dass Schwarze Befreiung und Dekolonisierung
als Prozesse zu verstehen sind, die iiber die Interessen Schwarzer und koloni-
sierter Communities hinaus von gesamtgesellschaftlicher Relevanz sind. Ihre
politische Ausrichtung liefert etwa wichtige Antworten auf die Klassenwider-
spriiche und 6kologischen Krisen, die den kapitalistischen Zusammenhang
pragen (Fanon 1961/2011; Rolddn Mendivil/Sarbo 2021; hooks 2000; Sarr 2016;
Mbembe 2013).

Soziologie und Kolonisierung

Wie moderne Wissenschaften allgemein ist die Soziologie von kolonialem Den-
ken geprédgt und an seiner Reproduktion beteiligt. Als Disziplin, die erst im
historischen Rahmen der Aufklarung, also der Hochzeit der Kolonisierung im
19. Jahrhundert gegriindet wurde, stellt sie allerdings einen Spezialfall dar: Die
Soziologie ist ein Kind der Kolonisierung. Ihr Beitrag zur westlichen Vorstel-
lungswelt liegt in der diskursiven Herstellung rassifizierter Differenz zwischen
West und Rest, Nord und Siid, die diese geographischen Rdume auf einer linearen
Zeittafel in entwickelt/modern und riickstdndig/traditionell einordnet (Bhambra
2016; Meghji 2021). Im Gegensatz zur Ethnologie bzw. Anthropologie bilden in
ihrem Griindungszusammenhang zwar nicht die >anderen< Welten, sondern die
moderne Welt den vorrangigen Forschungsgegenstand. Soziologie befasst sich
mit der als weifd rassifizierten und im Westen verankerten Moderne (Bhambra
2014a; Hesse 2007). Dabei gehorcht sie der Logik, den Westen in Opposition zum
kolonisierten Anderen als sch-einbar modern, progressiv, verniinftig, mensch-
lich, (geschlechter-)gerecht, kapitalistisch, individualistisch zu konstituieren (du
Bois 1946/2015; Gordon 2011; Said 1978/2003; Spivak 1988; Mohanty 1991; Ake
1979/2003). Die soziologische Produktion der zweigeteilten Welt, die Kolonisierte
und Kolonisierende, die Raume des Seins und des Nichtseins gegeniiberstellt
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und hierarchisiert, besitzt eine ideologische, das heifit, legitimierende Funktion
(Fanon 1961/2011; Marx/Engels 1845/1969):

Through this binary, the myth was able to be produced that the »West,, as the civilized
agents of the world, had a moral duty to bring their civilization to the rest of the globe
(Meghiji 2021, S. 13).

Indem sie die ideelle Grundlage fiir grausame kolonial-rassistische Politiken
bildet und den Rest der Welt imperial in das westliche Paradigma einverleibt,
aber auch indem sie - etwa durch Erhebungen in und iiber die Kolonien - das
Herrschaftswissen bereitstellt, um Kolonisierte effektiv zu unterwerfen, geht von
soziologischer Forschung strukturell gesehen eine schwerwiegende materielle
Gewalt aus (Saada 2002; Ake 1979), die sich auch auf mit ihr verwandte Wissen-
schaften, wie zum Beispiel die Erziehungs- und Bildungswissenschaften auswirkt.

Die Methoden der empirischen Sozialforschung spielen bei der Reifizierung
kolonialer rassifizierter Differenz eine zentrale Rolle (Zuberi/Bonilla-Silva 2008;
Bhambra 2014a). In den Debatten um die rassifizierende Wirkung von Metho-
den gelten quantitative Ansétze aufgrund ihrer starken kategorialen Vorgaben
(z. B. vorfestgelegte Antworten in Fragebogen) im Vergleich zu qualitativen oft
als besonders homogenisierend (Zuberi 2001; Stanfield 2011). Aus einer Schwar-
zen Forschungsperspektive beschreiben Jelisa Clark und Derrick Brooms (2021)
das Verhaltnis von Methoden und Rassismus folgendermaflen:

White methods are tools that manufacture empirical data and analyses to support
racial stratification — as well as the maldistribution of resources and opportunities
(Zuberi & Bonilla-Silva, 2008). Given that empirical methods were developed within
the context of colonization, slavery, and Black subjugation, all too often they are
deployed to mask white supremacy and justify Black oppression. These methods are
easily weaponized to consign fault with Black students and their families
(ebd., S. 306 f.).

Vor diesem Hintergrund besteht Clark und Brooms zufolge eine der Hauptauf-
gaben Schwarzer Forschung darin, weifle Liigen offenzulegen.

Numbers lie. Numbers tell incomplete stories. Numbers manipulate. Despite the racist

history of social statistics (Zuberi, 2001), quantitative analyses predominate educati-

onal research and conversations about who Black students are, how they experience
schooling, and what they need (ebd., S. 303).

Allerdings bergen, wie John Stanfield (2011) anmerkt, auch qualitative Methoden
die Gefahr, rassifizierend zu wirken. Auch wenn qualitative Studien eher nach
Bedeutungszusammenhéngen fragen (z. B. was bedeutet Schwarzsein) denn nach
ihrem Ist-Zustand (z. B. was ist Schwarzsein), beruhen auch sie auf Forschungs-
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fragen, Erhebungen, Datenmaterial sowie Analyseprozessen, die einer Welt ent-
flieflen, in der Rassifizierung wirkmaéchtig ist und sich als unbewusste Norm
kontinuierlich in den dominanten soziologischen Diskurs wiedereinschreibt.

In Bezug auf die Dekolonisierung von Methoden ist festzuhalten, dass sie
die Derassifizierung soziologischer Vernunft zwar stets voraussetzt, sich jedoch
nicht auf sie reduzieren lasst. In Decolonizing Sociology nimmt Ali Meghji (2021)
daher eine wichtige Unterscheidung zwischen rassismuskritischer und dekolo-
nialer Soziologie vor:

Of course, [...] race itself was created in and through colonialism, and provided the
overall scaffolding for the notion of colonial difference. However, this does not mean
that the sociology of race is necessarily a decolonial sociology. For instance, critical

race theory[...] as theorized by Eduardo Bonilla-Silva (2015) revolves around the pre-
mise that contemporary racism is relatively autonomous from histories of colonialism.

[...] Michael Omi and Howard Winant’s (1994) racial formation theory [...] also holds
that in societies such as the US, colonialism and imperialism are no longer pertinent

in their racial projects. Both of these [...] paradigms, therefore, go directly against the
concept of coloniality — that the world is still shaped by the colonial matrix of power.

[...] As critical as much sociology of race is, and despite the fact that you can have

decolonial sociologies of race, there is no guarantee that the sociology of race will

necessarily be a decolonial sociology (ebd., S. 23 f.).

Julian Go (2018) argumentiert bei seiner Theoretisierung einer postkolonialen
rassismuskritischen Soziologie in die gleiche Richtung:

Unlike many critical sociologies of race, postcolonial theory places most of its weight
upon empire and colonialism as constitutive of racialized systems and dynamics.
Postcolonial theory thus analytically embeds racialized structures within a global-his-
torical context. Although it recognizes and acknowledges the social constructedness
of race, postcolonial theory pays close attention to the historical bases of those pro-
cesses within systems of colonial and neocolonial domination. Although it sees social
relations, social structures and institutions as determinant, it expands the analytic
scope to see those relations, structures and institutions as imperial and hence global,
thereby overcoming the methodological nationalism and U.S.-centric (or metropoli-
tan-centric) tendencies in some currents of existing sociologies of race (ebd., S. 8).

So bezieht sich die Kritik an der Soziologie und ihrer Methoden aus de- oder post-
kolonialer Perspektive auf Rassifizierungsprozesse im global-historischen Kon-
text des rassifizierten Kapitalismus — mitunter auf die Rassifizierungsprozesse
von West vs. Rest, Nord vs. Stid, Kolonisierten vs. Kolonisierenden, postkolonial
weif3 vs. postkolonial POC. Entsprechende Analysen erweisen sich damit als ein
Thinking at the Limit (Hall 1996b), ein Denken an der postkolonialen Grenze
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(Anzaldda 1987), das, wie ich im Folgenden zeige, an der Basis grenzenloser
Forschungspraxis ist.

Entgrenzung kolonialer Kategorien

Grenzenlosigkeit manifestiert sich in Schwarzer Forschung als charakteristi-
scher Zug, indem sie in veralltdglichte Verstindnisse rassifizierter Identitit, die
Schwarze Communities homogenisieren und als deviant markieren, interveniert
und sich das Ziel setzt, Schwarzes Leben in seiner Komplexitit zu verstehen
(Clark/Brooms 2021; Stanfield 2011). Schwarzsein wird in diesem Zusammen-
hang als transatlantisch, intersektional und verflochten gedacht (Gilroy 1993;
Combahee River Collective 1997; Lorde 1984; El Tayeb 2015). Die Deessentialisie-
rung Schwarzer Identitdt erfolgt dabei oft durch Verzeitlichung: Schwarzsein wird
nicht als zeitlos fixiert, sondern als historisch in sozialen und politischen Prozes-
sen entstanden konzipiert - durch multidirektionale, geteilte Unterdriickungs-
geschichten, diasporische und widerstandige Vergemeinschaftungen (Iztigsohn/
Brown 2020; Essed 1991; Hall 1990/1993). Um Schwarzsein noch tiefgehender in
seiner intersektionalen Komplexitdt zu denken, ohne es jedoch von seiner Mate-
rialitdt zu berauben und ihm seine Relevanz abzusprechen, geht Michelle Wright
in Physics of Blackness (2015) mit ihrem Konzept epiphenomenalen Schwarzseins
noch einen Schritt weiter und trennt sich von linearen Zeitkonstruktionen und
kausalen Geschichtsverstindnissen, die den Sozialwissenschaften sowie durch sie
geprigte Zweige der Black Studies zugrunde liegen. Sie legt dar, wie die Erfahrun-
gen dominanter Schwarzer Gruppen (cis méannlich, westlich, US-amerikanisch)
durch ein lineares Zeitverstindnis normalisiert werden; die Erfahrungen margi-
nalisierter Schwarzer, diasporischer und afrikanischer Communities hingegen,
die nicht in die vorherrschende androzentrische Zeittafel des Middle Passage
passen, werden verdrangt.

Im Sinne eines inklusiveren Verstdndnisses von Schwarzsein fithrt Wright
eine quantenphysikalische Perspektive auf Zeit ein, die anerkennt, dass sich Zeit
nicht uniform abspielt, sondern sich immer wieder beschleunigt und verlang-
samt, sie multipel ist. Dies bedeutet, dass die Ereignisse und Entwicklungen, die
Schwarzsein hervorbringen, nie vorhersehbar sind und in stdndiger Transfor-
mation - ein Prozess, der mit Edouard Glissant auch als Prozess der Kreolisie-
rung bezeichnet werden kann. Wrights Zeitperspektive spiegelt sich mit postko-
lonialen Ansitzen, die in poststrukturalistischer Tradition ebenfalls auf einen
Bruch mit der linearen imperialen Zeitrechnung hinarbeiten, die West und
Rest in eine teleologische Entwicklungsnarrative zwingen. Die westliche Zeit-
rechnung wird provinzialisiert und postkoloniale Kategorien (Westen, Siiden,
Moderne, Tradition, Kolonisierung, Dekolonisierung, Kolonisierte ...) verkom-

255



pliziert (Chakrabarthy 2001; Gutiérrez/Boatcd/Costa 2010; Stoler/Cooper 1997;
Fanon 1961/2011; Bhabha 1994).

Aus methodologischer Sicht geht ein grenzenloser epiphenomenaler For-
schungsansatz davon aus, dass Prozesse wie Schwarz- oder Kolonisiertsein nur
vom Jetzt aus zu denken sind.

No moment one experiences depends directly on a previous moment in order to come
into being. We do not come from the past but exist only in the now [...]
(Wright 2015, S. 16).

So theoretisiert grenzenlose Forschung spezifische Momente in Raum und Zeit,
wobei sie die intersektionale Situiertheit sowie Geschichten jenseits hegemonialer
Narrativen, die multiplen Raum-Zeiten (spacetimes) Schwarzer postkolonialer
Erfahrungin die Analyse einbezieht (ebd., S. 17): die epiphenomenalen Geschich-
ten Schwarzer Gewisser (dem Schwarzen Atlantik, dem Schwarzen Mittelmeer,
dem Schwarzen Pazifik) (Gilroy 1992; Smythe 2018; Shiliam 2015) und Migrati-
onen in den Westen, nach Europa, nach Deutschland; diasporisch-kontinentaler
Beziehungen; der Beziige zwischen Schwarzen zu anderen kolonisierten und
rassifizierten Communities; Communities, die iiber Rassismus hinaus weitere
intersektionale Unterdriickungs- und Widerstandsgeschichten (entlang von
Klasse, Papier-Status, Geschlecht, Sexualitit, sexuelle Identitét, Ableism, Psyche,
Religion, Generation) teilen; der Effekte kolonialer, neokolonialer und imperialer
Regime und Herrschaftsformen in Afrika, den Diasporas und an den Grenzen
u.v.m.

Neben epiphenomenalen Jetzt-Analysen bildet die Soziologie der Bezie-
hung einen weiteren Aspekt grenzenloser Forschung. Wie Gurminder Bham-
bra (2014a, 2016) in ihrem Entwurf einer postkolonialen historischen Soziologie
einschlédgig zeigt, wird in der soziologischen Forschung die Relevanz des kolo-
nialen und imperialen Zusammenhangs fiir die Herausbildung der Moderne
in der Regel ausgeblendet. Klassische methodische Ansitze wie die Idealty-
penbildung in der komparativen Soziologie produzieren das Bild, der Westen
bzw. Europa sei vom Rest der Welt abgekoppelt und habe die Moderne aus sich
selbst heraus generiert; die Moderne sei Produkt des Westens. Der Beitrag der
»nicht-modernen« Anderen, Kolonisierten, Rassifizierten werde so systematisch
unterschlagen (Bhambra 2014b). Dabei ist, wie Frantz Fanon (1961) eindring-
lich betont, Europa ein Produkt der Dritten Welt: ohne Imperialismus, Koloni-
alismus, Versklavung sind Industrialisierung und modernes, individualisiertes
Leben im Westen schliefllich nicht zu denken (Go 2018). Um diesem Mythos
entgegenzuwirken, plddiert Bhambra (2014a) fiir eine relationale Soziologie, die
eurozentristische Kategorien neu, und zwar in Beziehung denkt.
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The division between [...] the non-modern and the modern [...] is structured on a
racial division that it is harder to overcome through simple inclusion. To include the
non-modern requires the reconstitution of the very idea of what we had understood
the modern to be. It requires a reconfiguring of our understanding of the modern to

understand it instead in terms of the -connected sociologies: of the colonial modern. It
is this double status, | suggest, that enables postcolonial critique to be more effective
in addressing the highlighted inadequacies within standard sociological paradigms.
It provides the basis, historically, of contesting the substance of the core conceptual
categories of sociology (for example, modernity)® and provides the basis for their
reconstruction (Bhambra 2016, S. 964 f.).

Eine postkoloniale Erforschung von Beziehungen ermdéglicht, anstelle vorpoli-
tischer isolierter Einheiten, Wechselwirkungen und Interdependenzen in den
Fokus zu nehmen und dualisierendes West-vs.-Rest-, Moderne-vs.-Tradition-,
Kolonisierte-vs.-Kolonisierer-, Schwarz-vs.-weif$-Denken zu iiberwinden (Boatca/
Costa 2009; Fanon 1952/2011).

Den global-historischen Kontext systematisch mitzudenken, verweist der-
weil auf eine transnationale relationale Soziologie, die auch entgrenzend auf
Effekte methodologischen Nationalismus einwirkt, die es aus postkolonialer
Perspektive dringend zu tiberwinden gilt (Castro Varela/Dhawan 2009). Die
Soziologie von W. E. B. du Bois, die die Verschlungenheit lokaler Phanomene
mit dem globalisierten rassifizierten Kapitalismus herausarbeitet, ist in diesem
Zusammenhang richtungsweisend. Sie ist von der Einsicht getragen, dass rassi-
fizierte Kategorien (Schwarz, of Color, weif3) Effekte des (neo-)kolonialen rassi-
fizierten Kapitalismus sind, der Arbeitsverhiltnisse (Lohnarbeit, Uberausbeu-
tung, Zwangsarbeit, Care, Ausschluss von Lohnarbeit) organisiert — oder anders
gesagt, dass sich Klassenverhaltnisse als postkoloniale Rassifizierungsprozesse
artikulieren. Sie zeigt die Relationalitit von Kolonisierten und Kolonisierern,
weif und Schwarz auf, die erst aus ihrer Beziehung zueinander hervorgehen und
nur durch strukturelle Transformation, durch die Uberwindung des rassifizier-
ten kolonialen Kapitalismus Auflésung finden kénnen (du Bois 1946/2015; Go
2018; Hall 1980; Fanon 1952/2011; Fanon 1961/2011). Entsprechend geht es in
der grenzenlosen Soziologie darum, den Zusammenhang zwischen phanome-
nologischer gelebter Erfahrung und global-historischen Strukturen sichtbar zu
machen (Itzigsohn/Brown 2020). Der kritische Blick auf den rassifizierten Kapi-
talismus vergeschwistert grenzenlose Forschung indessen mit materialistischen
Forschungsansitzen, die die Dimension des Okonomischen, der Struktur, der

3 Weitere Kategorien der Aufklirung, die in grenzenloser Forschung historisiert werden, sind
beispielsweise: Fortschritt, Entwicklung, lineare Zeit, (essentialisierte) Differenz, Universa-
lismus, Produktivitit, Wachstum, Mensch, Menschenrechte, Frauenrechte, Emanzipation,
Freiheit, Bildung, Rechtstaatlichkeit, Demokratie, Sozialismus, das Ich (Santos 2014; Steyn/
Mpofu 2021; Dhawan/Castro Varela 2017; Barry 2018a; Sarr 2016; da Silva 2007).
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sozio-6konomischen Verhiltnisse, die die Basis des Sozialen bilden, sehr ernst
nehmen (Marx/Engels 1847-1848/1959; Fanon 1952/2011; Fanon 1961/2011). Als
epiphenomenale Forschung sieht sie allerdings von 6konomisch-deterministi-
schen (kausalen, linearen) Erklarungen ab, die marxistische Theoriebildung
zuweilen heimsuchen und den Blick fiir Unvorhersehbares verschliefen (Itzigs-
ohn/Brown 2020; Hall 1980; Mabasa 2022).

Methodisch schldgt sich eine als relational und transnational konzipierte
grenzenlose Forschung darin nieder, dass sie die Phanomene, denen sie im For-
schungsprozess begegnet, in der (kapitalistischen) Struktur denkt. Chandra
Mohantys (2003) Praxis des »reading up the structures« (ebd., S. 511), bei dem
von situierten Erfahrungen ausgehend gesellschaftliche Strukturen »nach oben«
abgelesen werden, sowie Philomena Esseds (1990) Design zur Verquickung der
Mikro-Ebene Schwarzer Alltagserfahrungen mit der Makro-Ebene der institu-
tionalisierten anti-Schwarzen Sozialstruktur sind interessante Beispiele dafiir,
wie intersektionale Schwarze bzw. kolonisierte Erfahrung strukturell und glo-
bal-historisch eingebettet werden konnen (siehe auch Gutiérrez Rodriguez 1999;
Bergold-Caldwell 2020; Dankwa 2021; Barry 2018). Von hier aus bildet eine
epiphenomenale Jetzt-Perspektive noch einen weiteren Schritt in Komplexitat.
Transdisziplinire Studien, die geschichts-, wirtschafts-, politik- sowie rechts-
wissenschaftliche Erkenntnis in ihre Analyse einbinden, sind fiir grenzenlose
Forschung fruchtbar (Itzigsohn/Brown 2020; Stanfield 2011; Mabasa 2022; Bell
1995). Neben der Verbindung fachspezifischen Wissens tiber disziplindre Gren-
zen hinweg bieten sich diskursanalytische und genealogische Methodologien
fir diesen Forschungsansatz an, um die Machtgeschichte eurozentristischer
Begriffe zu verraten und gegen die sch-einheit essentialisierter Vorstellungen von
Nation und Kultur - als westlich, weif3, nord, deutsch, gebildet, normal - zu for-
schen (Foucault 1966; Foucault 1971; Oguntoye/Ayim/Schultz 1984/2016; Barry
2018; Gummich 2015).

Wider Wissenschaftlichkeit

Grenzenlose Schwarze Forschung bewegt sich auf den dufersten Rand zu, der den
Ort Schwarzer Vergeschwisterlichung bildet, dort, wo unsere FREIHEIT beginnt
(hooks 1984; Kilomba 2008). Sich diese Freiheit zu nehmen ist unverschdmt, ein
Widersetzen gegen Fremdbestimmung, ein Ungehorsam gegen Exklusions- wie
auch Assimilationsversuche der weiflen Herrschaft, ein trotzdem sein und bleiben.
Ein befreiender Zugang zur Soziologie setzt ein unverschdmtes Verhiltnis zu
dominantem, verwissenschaftlichtem Wissen, dessen koloniale Rassifizierungs-
effekte soeben besprochen wurden, voraus. Ein ungehorsamer, unanstidndiger,
unverschimter Bezug zu Wissenschaft und Akademie ist bei vielen rassismus-
und kolonialismuskritischen Forscher*innen anzutreffen (z. B. du Bois 1976/2015;
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Harney/Moten 2013; Thompson/Vorbrugg 2018; Clark/Browne 2021; Oyéwumi
2005; Gordon 2011; Spivak 2013; Mignolo 2009).

Ein wichtiges Interventionsfeld bildet die Kritik der modern-kolonialen
Norm der >Wissenschaftlichkeit« im Sinne einer positivistischen, logik-basier-
ten, rationalisierten Forschungstradition, die rassistischem Wissen einen sch-
ein von Objektivitat, Neutralitit, Wertfreiheit verleiht. Post- und dekoloniale
Studien zeigen die Kontingenz von Wissenschaftlichkeit auf, ordnen sie als
Wissen/Macht-Komplex im kolonialen, imperialen Herrschaftszusammenhang
ein (Mignolo 2009; Santos 2014; Gordon 2011; Foucault 1966; Said 1978/2003;
Mudimbe 1988). Als disziplindre Grundsteinlegung ist Methodenlehre in die-
sem Zusammenhang als Rationalisierungs- und Validierungsprozess zu begrei-
fen, mittels derer situierte, kontingente Erkenntnis universalisiert und zu Wahr-
heit gemacht wird (Sithole 2016). Lewis Gordon (2011) verweist auf das Problem
des Uberhangs an Disziplinaritit, der disziplindren Dekadenz, die den postko-
lonialen Moment prégt und die Transgression kolonisierender Forschungspra-
xis unterdriickt:

[Disciplinary decadence] is the phenomenon of turning away from living thought,
which engages reality and recognizes its own limitations, to a deontologized or abso-
lute conception of disciplinary life. The discipline becomes, in solipsistic fashion, the

world. And in that world, the main concern is the proper administering of its rules,

regulations, or, as Frantz Fanon argued, (self-devouring) methods. Becoming »right« is
simply a matter of applying the method correctly. This is a form of decadence because
of the set of considerations that fall to the wayside as the discipline turns into itself
and eventually implodes. Decay, although a natural process over the course of time
for living things, takes on a paradoxical quality in their creations. A discipline, e. g.,
could be in decay through a failure to realize that decay is possible. Like empires, the
presumption is that the discipline must outlive all, including its own purpose.
In more concrete terms, disciplinary decadence takes the form of one discipline
assessing all other disciplines from its supposedly complete standpoint. [...] And then
there is decadence at methodological levels (ebd., S. 98).

Ein ganz wichtiger Punkt, den insbesondere dekoloniale Theoretiker*innen wie
etwa Boaventura de Sousa Santos (2014) hervorheben, ist, dass Wissenschaftlich-
keit/Disziplinaritit abgriindiges Denken (abyssal thinking) stabilisiert. Dieses
zeichnet sich dadurch aus, dass die tiber wahr und falsch richtende Wissenschaft
im kolonialen Kontext auch immer primitives von fortgeschrittenem Wissen
trennt und hierarchisiert. Wihrend fortgeschrittenes Wissen (universalisiertes
Wissen, Wahrheit) im biirgerlichen Westen und in der Wissenschaftlichkeit
beheimatet wird, wird riickstindiges Wissen (subjektive Meinung, Nicht-Wahr-
heit) bei den Anderen der Moderne, den Kolonisierten, Rassifizierten, den Indi-
genen, den Laien, den Populdren/Arbeiter*innen/Nicht-Beschulten verortet und
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als unverniinftig, irrational, Nicht-Denken, Nicht-Theorie disqualifiziert. Wis-
senschaftlichkeit, die Disziplin, stellt die Forschungsregeln, die Methoden, bereit,
um diesen Bedeutungszusammenhang zu verewigen.

The discipline, hailing from this geographic and epistemic locus [the West], is seen as
knowledge and knowledge is seen as the discipline (Sithole 2016, S. 107).

Dem kritischen Bezug zu Wissenschaftlichkeit entflief3t oft eine Geste der »Des-
akademisierung« (Sarr 2016, S. 122) und der »Undisziplinaritit« (Sithole 2016,
S. 120), bei der sich unverschimte Forscher*innen Methoden selbstbestimmt
aneignen, sich iiber die konventionellen Regeln des Diskurses (z. B. dualistisches
Denken, das Mensch von Nicht-Mensch unterscheidet), disziplindre Reinheits-
gebote und methodische Traditionen, den »Soziologismus« (Gordon 2011, S. 99)
entweder hinwegsetzen oder teilweise aussetzen, wann sie wollen, oder gar ganz
verwerfen, wenn sie wollen — ohne sich jedoch zu verbieten, zu ihnen wiederzu-
kehren, wann sie wollen, wenn sie wollen (Mignolo 2009; Fanon 1952/2011).

Unverschamter Umgang mit Methoden

Die koloniale Hierarchisierung von Wissen, die Anibal Quijano (2000) als Kolo-
nialitdt des Wissens greifbar gemacht hat, ist indessen Grundlage fiir die Aus-
16schung indigenen Wissens (epistemicide). So adressieren afrikanische dekolo-
niale Theoretiker*innen die Gewalt des westlichen Epistems, das afrikanisches
Wissen - insbesondere das von Frauen, Bauer*innen, Arbeiter*innenklassen
sowie Naturreligionsgemeinden - unterdriickt und sehen die Dekolonisierung
des Denkens fiir die Dekolonisierung Afrikas, die mit der transnationalen Befrei-
ung Schwarzer Menschen intrinsisch verbunden ist, als Voraussetzung (Tamale
2020; wa Thiong’o 1986; Ndlovu-Gatsheni 2018; Ndlovu-Gatsheni/Zondi 2016).
Vor dem Hintergrund epistemischer Unterdriickung rufen sie zu einer For-
schungspraxis auf, die sich unverschimt iiber die abgriindige Wissensordnung
hinwegsetzt und das disqualifizierte Wissen der Kolonisierten* als theoretische

4 Den Kolonisierten wurden viele Namen gegeben: die Unterdriickten (Freire 1970/2000);
die Verdammten dieser Erde (Fanon 1961/2011), die Subalternen (Spivak 1988), die Min-
jung (Lee 2007, zit. n. Meghji 2021, S. 45), die Schwarzen und die Indigenen Leute (peoples,
folk) (du Bois 1903/1961; Tuhiwai Smith 1999), der Siiden (Connell 2007; Comaroff/Coma-
roff 2011), die Anders Européischen und Undeutschen (El Tayeb 2015; El Tayeb 2016), die
Afro-Deutschen (Oguntoye/Ayim/Schultz 1984). Im Kolonialdiskurs reprisentieren sie in
Opposition zum westlichen Selbst die »Unwissenden, Untergeordneten, Lokalen, Riick-
standigen, Unproduktiven und Faulen« (Buen Vivir, zit. n. Santos 2014, S. 6). Letztlich sind
sie aber die Vielen, die Massen, die Widerstandigen, die Bewegungen, die Aktivist*innen,
die die Utopien einer nicht-kapitalistischen Welt generieren und in die Praxis umsetzen
(Freire 1970/2000; Santos 2014).
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Ausgangsbasis fiir befreiende Wissensproduktion heranzieht (anstatt sie als
Datensatz zu behandeln). SchliefSlich entspringen ihrem Widerstandswissen oft
verniinftigere Antworten auf dringende Gegenwartsfragen, etwa zur neoliberalen
Rekolonisierung Afrikas, zu anti-Schwarzer Okologie- und Grenzpolitik, zur Pre-
karisierung Schwarzer Communities in den postrassistischen Gesellschaften des
Westens, zu kollektiven, solidarischen Formen 6konomischer und 6kologischer
Organisation u.v.m. (Tamale 2020; Verges 2019; Ferdinand 2019; Smythe 2018;
hooks 2000; Boulila 2020; Sarr 2016). Die Bezugnahme auf unterdriicktes Wissen
ist in vielen dekolonialen, postkolonialen und rassismuskritischen Soziologien
von Bedeutung (Tuhiwai Smith 1999; Santos 2014; Connell 2007; Comaroff/
Comaroff 2011; Go 2016a; Bell 1995; Clark/Brooms 2021).

Instead of starting from atop or from afar, instead of starting with theories and con-
cepts cultivated from the standpoint of power, we start on the ground. We start from
the standpoint of the subjugated (Go 2016b, S. 183).

Metaphorisch ausgedriickt: Reine Theorie wird in der unverschimten Forschung
mit den »nicht-objektivens, >nicht-rationalens, >nicht-neutralens, »nicht-nachvoll-
ziehbaren« Wissen (pl.) der Basis verunreinigt, verarmt, kreolisiert (ebd.; Santos
2014; Glissant 2009).

Dadurch, dass sie Wahrheit provinzialisiert und Wissen vervielfiltigt, voll-
zieht unverschdmte Forschung eine Verschiebung der eurozentristischen Geo-
graphie der Vernunft. Sie tragt der Erkenntnis Rechnung, dass nicht der Geist,
sondern die Geister den geschichtlichen Wandel vorantreiben (Stanfield 2001,
S. 41; Gordon 2011; Marx/Engels 1847-1848/1959; Freire 1970/2000; Chakra-
barthy 2001). Von daher:

Let the invasion begin (Go 20164, S. 184).

Eine unverschiamte Epistemologie hat weitreichende Effekte auf die Gestaltung des
Forschungsdesigns. In Bezug auf die Daten ist zundchst ein besonderes Interesse
fiir das Wissen, das an der Basis, im Alltag und in der Zusammenkunft entsteht,
festzuhalten - dem Anspruch nach ohne modern-koloniale Bedingungen wie Bil-
dungsgrad, Klasse oder Normalsein voranzustellen, die Sprecher*innen gemein-
hin Autoritit zur Wahrheit verleihen. Erfahrungsberichte (accounts) (Kilomba
2008; Bergold-Caldwell 2020), Reflexionen (Nkweto Simmonds 1999), Wider-
reden (talking back) (Clark/Brooms 2021) sowie die Gespriache in Communities,
Familien und Freund*innenkreisen (Tuhiwai Smith 1999; Dankwa 2021; Barry
2018), in politischen Gruppen und selbstorganisierten Rdumen (Florvil 2020;
Thompson 2020; Auma/Otieno/Piesche 2020; Barry 2021) sowie nicht zuletzt die
Produktionen in Kultur, gedicht und Gesang einschlieflich des nicht-rationalen
Bereichs des Religiosen, des Spirituellen, der Hoffnung und der Prophetie (Sarr
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2016; EL Tayeb 2015; Meghji 2021; Bloch 1959/1993; Stanfield 2011) werden in
der unverschdmten Forschung als Grundlage anerkannt. Indem das Miindliche
(oralité) und dariiber hinaus auch das Nicht-Gesagte, Affektive, Prakognitive, also
das, wofiir es (noch) keine Sprache gibt oder woriiber geschwiegen wird, in der
Analyse eingebunden wird, widersetzt sich unverschamte Forschung den diszip-
lindren Normen des Textualismus und Logozentrismus (Diagne 2013; Gutiérrez
Rodriguez 2007; Dhawan 2007; Gordon 2011). Unverschamte Soziologie begrenzt
sich also nicht auf Texte und positivistische Fakten. Entsprechend verzichtet
sie in manchen Fillen auf die rein logischen Darlegungen, die die quantitative
Forschung durch Messungen und reprisentative Stichproben anbietet, oder auf
einwandfreie Nachvollziehbarkeit, die die qualitative Sozialforschung bereit-
stellt. Sie ist hingegen aufmerksam fiir Widerspriiche, ldsst sie zu, theoretisiert
sie, schitzt sie, wenn sie will, als wertvolle Ressource (Gordon 2011; Santos 2014;
Fanez-Flores 2021). An dieser Stelle sei angemerkt, dass die hier beschriebene
rassismuskritische Emanzipation von verwissenschaftlichter Faktizitat nicht zu
verwechseln ist mit rechten Strategien der Delegitimierung von Wissenschaften
- die insbesondere gesellschaftskritische Forschung wie etwa die Gender Studies
trifft — oder der Generierung von Verschworungsmythen, Fake-News usw., die
z. B. im Pandemie-Kontext einen besonderen Aufschwung erfuhren. Das Anlie-
gen der dekolonisierenden, rassismuskritischen Transformation kapitalistischer
Herrschafts- und Unterdriickungsverhiltnisse ist der unverschamten Forschung
stets vorangestellt.

Das Interesse fiir Widerspriichlichkeit, die Linearitit und Kausalitat bricht,
widerhallt mit dem epiphenomenalen Zeitverstandnis der grenzenlosen Sozio-
logie. Dieses ist insbesondere aus Perspektive der postkolonialen Theorie im
Blick zu behalten, die von ethnozentrischen Verstindnissen der Epistemologien
»der Kolonisierten«, »der Indigenen«, »der Schwarzen«, »der Afrikaner*in-
nen« ausdriicklich Abstand nimmt und, wie beschrieben, kolonial-rassistische
Grenzziehungen zu destabilisieren beansprucht (Go 2016a). Wie Nikita Dha-
wan etwa betont,’ gibt es im postkolonialen Kontext keine »unkontaminierten«
Macht/Wissensrdume, vor- und postkoloniale Epistemologien sind stets mitei-
nander verschrankt. Daher diirfe die Gegeniiberstellung von Aufklirung und
Postkolonialismus zugunsten der epistemischen Subversion nicht reproduziert
werden. Emanzipatorische, als westlich definierte politische Konzepte — Demo-
kratie, (Frauen-)Menschenrechte, Klassenkampf usw. — sollten insbesondere vor
dem Hintergrund, dass sie durch kolonisierte Communities ob ihrer Gewalt-
geschichte vielerorts angeeignet werden, um antikoloniale und antirassistische
Rechte einzufordern, nicht einfach verworfen, sondern weitergedacht werden.

5 Siehe insbesondere Nikita Dhawans Vortrag Die Aufkldrung retten im Rahmen der Konfe-
renz Der utopische Raum. Kritik der kolonialen Denkungsart (19.09.2021), medico interna-
tional (www.youtube.com/watch?v=yvIR-_elKoA, 30.09.2021).
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Postkoloniale Unverschiamtheit liegt somit weniger in der totalen Abweisung
der »master’s tools« (Lorde 1984/2001, S. 110) und vielmehr in der »affirmati-
ve(n) Sabotage der Aufklirung« (Dhawan 2019), im Stretching des Marxismus
(Salem 2019; Fanon 1961) oder auch in der Herausarbeitung menschenrecht-
licher Philosophie in als »anders< markierten Kontexten (Diagne 2013) - For-
schungsinteressen, die auf die Ergriindung von Beziehungen zuriickverweisen,
der die grenzenlose Forschung nachgeht, und die keine wahrsprechende Repri-
sentation der Kolonisierten, der Subalternen, der Unterdriickten beabsichtigt
(Spivak 1988). Anders ausgedriickt: Unverschamt kehrt grenzenlose Forschung
zu den Konzepten, die sie der Kritik unterziehen, zuriick, wann sie will, wenn sie
will. Und kann so grenzenlos bleiben.

De- und postkoloniale Forscher*innen haben eine beeindruckende Fiille an
Methoden entwickelt, um den unverschamten Theorien von Kolonisierten zu
begegnen und auf die ich an dieser Stelle zwar nicht detailliert eingehen kann,
jedoch unbedingt wiirdigen mdchte (u. a. Denzin/Lincoln/Tuhiwai Smith 2008;
Bendix/Miiller/Ziai 2020; Matias 2021; Hokowhitu et al. 2021). Drei Aspekte
mochte ich aber hervorheben: die Praxis der Offenheit bei der Datenerhebung;
die besondere Rolle der Grounded Theory bei der Bildung von Theorie from
the ground; die doppelbodige Form machtkritischer Reflexivitdt, denen Sozio-
log*innen nachgehen, die gleichzeitig Kolonisierte/Rassifizierte sind und einer
kolonialen/rassifizierenden Disziplin nachgehen. Erstens ist in Bezug auf die
Datengrundlage festzuhalten, dass unverschdmte Soziologie bei der Erhebung,
zum Beispiel in Interviews, groffitmogliche Offenheit bewahrt und Erhebungs-
methoden erprobt, die jenseits von Wort und Text Raum fiir Gefiihltes, Unge-
sagtes und Vorsprachliches schaffen, zum Beispiel durch eine Psychogeographie,
ein Forum-Theaterspiel, einen Restorative-Justice-Kreis oder auch eine psycho-
analytische Perspektive (Essed 1991; Holmes/Hall 2020; Barry 2018b; Krishna-
murthy 2018; Stanfield 2011). Gleichzeitig ist der methodologischen Obsession
der Datenerhebung und -extraktion als Ausdruck von Kolonialitit mit Vorsicht
zu begegnen (Funez-Flores 2021, 19). Zweitens sind die Methoden der Groun-
ded Theory besonders hervorzuheben: Thre Offenheit fiir Materialformen (all
is data), Bedeutungen (open coding, in-vivo coding) und Beziehungen (memo
writing, mapping) sowie ihre Bereitschaft, eine Fragestellung und sogar ein For-
schungsthema im Angesicht der Daten zu reformulieren (theoretical sampling),
also die Theorien in den Daten der Theorie aus den Biichern voranzustellen, ist
fiir unverschamte Forschung von auflerordentlichem Wert (Glaser/Strauss 1967;
Charmaz 2006; Clarke 2005; Bainbridge/McCalman/Redman-MacLaren 2019).

Der dritte Aspekt, auf den ich etwas nidher eingehen mdchte, bezieht sich auf
die Frage machtkritischer Reflexivitat, die in einem Grofteil rassismuskritischer,
dekolonialer und postkolonialer Forschungskontexte sorgsam kultiviert wird.
Allem voran werden in diesem Zusammenhang Fragen kolonialer, rassistischer
und intersektionaler Machtverhéltnisse verhandelt, beispielsweise zwischen
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Nord und Siid, weiff und Schwarz, Indigen, POC, West und Rest, postkoloni-
alen Mittelklassen und Arbeiter*innen bzw. sozio-6konomisch Unterdriickten,
Femo-, Homo-, Trans(homo)- Inter-(homo-)nationalismus, Ableismus ... Post-
koloniale Machtverhiltnisse durchziehen sowohl konkrete Forschungsprozesse,
etwa beim Forschungsdesign, bei der Begegnung zwischen forschendem Selbst
und erforschtem/n Anderen, der Interpretation der Theorien der Anderen, als
auch die politische Okonomie der Wissensproduktion, sprich, der finanziel-
len Forderung, personellen Aufstellung, Verbreitung und Kapitalisierung von
Forschung. Sie machen unverschamte Forschung, was Dekolonisierung angeht,
zu einer ambivalenten, wenn nicht gar kontraproduktiven, rekolonisierenden
Angelegenheit (Tuck/Yang 2012; Barry 2018a). Gleichzeitig ist, solange sie
betri