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Anthropology into Education’

Martina Sturm

Pddagogische Hochschule Wien

Abstract

Anthropology of education can make a contribution to the educational field when it comes to an-
swering the question of how a non-Eurocentric pedagogy can be made experienceable when imple-
menting a transnational education. Anthropology of education, as a subdiscipline of cultural and
social anthropology, deals with considering different perspectives and deconstructing systemic
power-relations in formal and informal educational settings. The Erasmus+ project TRANSCA
(Translating Socio-Cultural Anthropology into Education), which ran from September 2018 to
August 2020, aimed to promote the process of translating and transferring anthropological concepts
into the educational field and, thus, making them usable for educational studies and the pedagogical
practice. This article addresses the integration of educational-anthropological and post-colonial ap-
proaches into the materials created within TRANSCA framework and shows how the project can
contribute to approaching a non-Eurocentric pedagogy.

1. Einleitung

Die Bildungsanthropologie nimmt als Teilaspekt der Kultur- und Sozialanthropolo-
gie eine paradoxe Stellung innerhalb der postkolonialen Theorie ein. Mit der Aussage
,»the complicity of colonialism and social sciences is nowhere more explicit than in
anthropology* verleiht der Begriinder der Subaltern Studies Ranajit Guha (1987,
S. xiii) seiner Kritik an den kolonialen Verstrickungen der Kultur- und Sozial-
anthropologie treffend Ausdruck. Die Disziplin sah sich lange Zeit als européisches
Projekt, dessen Aufgabe in der Erforschung des nicht européischen Teils der Welt
lag, wobei diese Forschungen immer von einer Uberlegenheit des wissenden
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Sprechersubjekts und der unmarkierten Universalitit des Westens begleitet war (vgl.
Coronil, 1996). Nichtsdestotrotz kann die Kultur- und Sozialanthropologie auf eine
lange Geschichte der anti-hegemonialen Kritik und auf viele disziplindr verankerte
Destabilisierungsversuche eurozentrischer und anderer soziokultureller Normativi-
titen zuriickblicken. Die Appelle der postkolonialen Theorie wurden von der An-
thropologie im fachgeschichtlichen Vergleich relativ frith wahrgenommen und er-
folgreich in den disziplindren Mainstream integriert (Miinster, 2012, S. 191 f.).

Das von 2018 bis 2020 laufende Erasmus+ Projekt TRANSCA (Translating
Socio-Cultural Anthropology into Education) ist eine strategische Partnerschaft zwi-
schen Anthropolog*innen der Universititen Wien, Zadar, Aarhus und Thessaloniki
sowie der Pddagogischen Hochschule Wien, bei dem ich aufgrund meiner Doppel-
rolle als Anthropologin und Lehrer*innenbildnerin beteiligt war. TRANSCA hat im
Sinne der Bildungsanthropologie das Ziel, den Prozess der Ubersetzung und Uber-
tragung anthropologischer Konzepte in den Bildungsbereich zu fordern und so fiir
die Erziehungswissenschaften und die pddagogische Praxis nutzbar zu machen.
TRANSCA betritt in vielerlei Hinsicht Neuland, sowohl aus padagogischer wie auch
aus anthropologischer Perspektive. Ahnlich der postkolonialen Theorie weist die
Kultur- und Sozialanthropologie im deutschsprachigen Raum bis dato nur sehr we-
nige Verflechtungen mit den Erziehungs- und Bildungswissenschaften auf. Durch
seine zahlreichen thematischen Uberschneidungen bietet sich eine nihere Betrach-
tung der Einfliisse postkolonialer Interventionen auf das Projekt an. Im Rahmen die-
ses Beitrags werden die fiir TRANSCA erstellten Materialien auf ihre postkolonialen
Einfliisse hin untersucht und diese werden hier jeweils kurz vorgestellt.

Im Zuge des Projekts wurde eine umfangreiche Website gestaltet (TRANSCA,
2020b), welche einen niederschwelligen Zugang zu den im Rahmen von TRANSCA
erstellten Materialien gewéhrt. Abrufbar sind u.a. iiber 30 Kurztexte, in denen fiir die
Bildungsanthropologie relevante Konzepte einfithrend vorgestellt und mit ethnogra-
fischen Beispielen erweitert werden. Durch selbstreflexive Fragen zum Weiterden-
ken am Ende des Textes kann die eigene Rolle als Akteur*in im pddagogischen Feld
in neue Beziige gesetzt und kritisch hinterfragt werden. Diese Konzepte wurden in
thematische Cluster zusammengefasst, auf deren Inhalte im Rahmen dieses Textes
eingegangen wird. Des Weiteren wurden Module mit bildungsanthropologischen In-
halten fiir die Fort- und Weiterbildung von Lehrer*innen erstellt, welche aus jeweils
einem theoretischen, einem methodischen und einem praxisorientierten Teil beste-
hen und die entweder einzeln durchgefiihrt oder zu einem kompletten Lehrgang zu-
sammengefligt werden kdnnen. Zudem wurde eine Projektdatenbank angelegt, in der
Initiativen an der Schnittstelle zwischen Kultur- und Sozialanthropologie und Bil-
dung vorgestellt werden. Als letzter Output wurde eine Whiteboard-Animation zum
Thema Worldmaking konzipiert und umgesetzt, die Akteur*innen im padagogischen

64 Sturm: Bildungsanthropologie als Impulsgeberin



Bereich den Zugang zu kultur- und sozialanthropologischem Denken ermdglichen
sollen. Der vorliegende Beitrag beschéftigt sich mit denjenigen Projekten, Konzep-
ten und Modulen, die durch postkoloniale Perspektiven beeinflusst wurden und geht
der Frage nach, inwieweit TRANSCA im Sinne der Bildungsanthropologie dazu bei-
tragen kann, eine nicht eurozentrische Pddagogik in Hinblick auf eine transnationale
Bildung zu formulieren.

2. Vergangenheit

Im Konzeptcluster , Vergangenheit* wurde im Rahmen von TRANSCA ein Text iiber
den Einfluss, den der Kolonialismus und sein Erbe fiir die pddagogische Praxis hat,
erstellt (Kuspjak & Birt Kati¢, 2020a). In diesem wird beschrieben, wie koloniale
Praktiken — nicht immer auf den ersten Blick ersichtlich — die Pddagogik bis in die
Gegenwart beeinflusst haben, und es werden Mdoglichkeiten aufgezeigt, Erziehung
und Unterricht zu dekolonisieren. Dieser Demontageprozess der kolonialen Macht
in all ihren Formen (Ashcroft, Griffiths & Tiffin, 2003, S. 52) bedeutet fiir den pé-
dagogischen Bereich die Infragestellung von Zentralitdt, Hierarchie und Unverén-
derlichkeit jeglicher Formen des Wissens. Die kritische Reflexion der Wissenspro-
duktion, der Zusammenstellung des Bildungskanons und der den zugrunde liegenden
Uberlegungen kann zeigen, inwieweit koloniale Interventionen die Bildungsland-
schaft und damit die Welt in ihrer Gesamtheit gepriagt haben und weiterhin pragen.

Historisch betrachtet spielen Bildungseinrichtungen seit jeher eine grofle Rolle
beim Errichten und Aufrechterhalten von Unterdriickungssystemen. In Schulen und
Hochschulen werden selektiv Inhalte gelehrt, die als kulturell relevant gelten; ein
kollektives Gedéchtnis (vgl. Halbwachs, 1939/1991) wird gepflegt und ein ,,Archiv
dessen angelegt, was als erinnerungswiirdig gilt“ (Rieger-Ladich, 2019, S. 147).
Kolonisator*innen zweckentfremdeten Bildung, um die Bevolkerung zu manipulie-
ren und fiir ihre eigenen Zwecke gefiigig zu machen. Sie sorgten fiir die Ausldschung
und Vereinnahmung von indigenem Wissen und Fertigkeiten und fiir die Zerstérung
der in den kolonisierten Landern bereits bestehenden sozialen Struktur, wie der
jeweiligen Verwandtschaftsordnung, dem politischen und wirtschaftlichen System
sowie auch der jeweiligen indigenen Religion, der Medizin und der Bildungsland-
schatft.

Hall (2013) weist in diesem Zusammenhang darauf hin, dass koloniale Gewalt
»keineswegs duBerlich® (S. 203) bleibt. Sie lehrt eine Ideologie der Ungleichheit,
sichert diese liber pddagogische Maflnahmen ab und prégt so die Identitét ihrer Op-
fer. Die Etablierung einer kolonialen Pddagogik war eine der Bedingungen fiir die
Aufrechterhaltung und Legitimierung der imperialen Herrschaft und half mit, die
noch heute giiltigen, fiir Europa formulierten pddagogischen Prinzipien zu formen.
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Jegliche Dekolonisierungsprozesse miissen, so Castro Varela (2007, S. 4-5), immer
auch die Dekolonisierung von Bildung miteinschlieBen.

3. Pidagogische Praxis

Im Rahmen des Konzeptclusters ,Pddagogische Praxis® wurden neben einem an-
thropologischen Blick auf die Themen Erziehung und Bildung auch die Diskurse
zum heimlichen Lehrplan (Anderson, 2020a) und der kulturellen Konstruktion von
the educated person (Levinson & Holland, 1996) vorgestellt (Anderson, 2020b).
Spezielle Beachtung im Projekt TRANSCA findet das US-amerikanische For-
schungsprojekt ,Funds of Knowledge® (Gonzalez, 1995), welches ein erfreuliches
Beispiel eines gelungenen Versuchs der Dekolonialisierung im Bereich der Wis-
sensproduktion darstellt und auch in diesem Beitrag ndher betrachtet wird (Sperneac-
Wolfer, Markom & Tosi¢, 2020).

Gayatri Chakravorty Spivaks Texte zur padagogischen Praxis bilden die Basis fiir
zahlreiche Uberlegungen der postkolonialen Theorie und der Bildungsanthropologie
(und somit auch fiir das Projekt TRANSCA). Das Hauptaugenmerk von Spivaks bil-
dungstheoretischen Reflexionen liegt bei den Subalternen des Globalen Stidens. Sie
selbst hat in Indien ein Projekt zur Aus- und Fortbildung von Lehrer*innen aufge-
baut, um subalternen Kindern ein Bewusstsein fiir ihre staatsbiirgerlichen Rechte zu
geben und mitzuhelfen, ihre demokratischen Reflexe zu entwickeln (Kerner, 2012,
S.79). Dem zugrunde liegt Spivaks Annahme, dass in subalternen Rdumen, in denen
die Menschen mit den Regeln der Demokratie nicht ausreichend vertraut sind, keine
Maoglichkeit besteht, die Macht der Herrschenden im Zaum zu halten (Spivak, 2008,
S. 8-9).2 Um dieses ambitionierte Vorhaben erfolgreich umzusetzen, pladiert Spivak
(2008) dafiir, ,,an beiden Enden® (S. 14) der Bildung anzusetzen: bei den subalternen
Kindern in den Landern des Globalen Siidens einerseits und bei der jungen Elite, die
an den Universitdten der Lander des Globalen Nordens ausgebildet wird andererseits.
Castro Varela und Dhawan (2020, S. 219) identifizieren die ,,unerzwungene Neuan-
ordnung von Wiinschen* (Spivak, 2004, S. 558), und das ,,Lernen von unten lernen*
(ebd., S. 563) als ihre beiden padagogischen Schliisselkonzepte.

Um Ersteres zu erreichen, fordert Spivak (2008, S. 12) eine neue Schwerpunkt-
setzung beim Umgang mit geistes- und humanwissenschaftlichen Themen in den
Schulen der Lander des Globalen Siidens. Eine Verlagerung des péadagogischen
Fokus weg von einer Analyse des aktuellen Zustands der Welt hin zu einer intensiven
Auseinandersetzung mit moglichen zukiinftigen Welten, Identitdten und Lebensent-
wiirfen soll erreicht werden. Diese, im Rahmen der Beschéftigung mit einer ,anderen
Welt® formulierten Wiinsche nach einem Leben, das sich durch eine gerechtere Ver-
teilung von Ressourcen und Privilegien auszeichnet, sind fiir Spivak unverzichtbar
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als Rohstoff von Bildungsprozessen im Dienst der Emanzipation von kolonialen
Strukturen (Rieger-Ladich, 2019, S. 152—153). Castro Varela (2007, S. 5) betont in
diesem Zusammenhang die Wichtigkeit einer tatséchlich gewaltfreien Bewerkstelli-
gung des ,,Re-arrangierens der Begehren und hebt die Notwendigkeit der vermit-
telnden Personen hervor, ,,sich als Teil des gesamten Problems zu begreifen und sich
nicht nur als Lehrende, sondern auch als Lernende zu verstehen.?> Spivaks Uberle-
gungen nach kann ein langfristiges Aufbrechen kolonialer Machtstrukturen erst er-
folgen, wenn sich auf der ,anderen Seite‘, also unter den Eliten des Globalen Nor-
dens, die Einsicht durchsetzt, dass sie fiir den Besitz ihrer Privilegien einen hohen
Preis zahlen.

Unlearning one’s privilege by considering it as one’s loss constitutes a double recognition.

Our privileges, whatever they may be in terms of race, class, nationality, gender, and the

like, may have prevented us from gaining a certain kind of Other knowledge: not simply

information that we have not yet received, but the knowledge that we are not equipped to
understand by reason of our social position. (Spivak, 1996, S. 4)

Nicht nur die Subalternen sind von der ,,Sehnsucht nach Umverteilung* (Spivak,
2008, S. 26) betroffen, es handle sich stattdessen um ein gemeinsames Anliegen.
Eliten wiirden demnach ebenfalls von dieser Umverteilung profitieren, da sie ansons-
ten liber eine sehr begrenzte Perspektive verfiligen, die sie aufgrund ihres Status wich-
tiger Erfahrungen und Einsichten beraubt (Rieger-Ladich, 2019, S. 153—154). Dieses
Begreifen der eigenen Privilegien als Verlust soll einhergehen mit dem ,Verlernen*
ebendieser. Castro Varela (2016) ergénzt hierzu:
Ein Verlernen der eigenen Privilegien ist dabei ebenso wichtig, wie das des als ultimative
Wahrheit vermittelten westlichen Wissens. Verlernt werden muss zudem das Wahrnehmen
der Realitit als unumstoBliche und nicht zu verdnderbare Wahrnehmung. Weltsichten sind
immer Interpretationen bzw. Lesarten. Sie werden entscheidend davon geprigt, wie das
wahrnehmende Subjekt selber hervorgebracht wurde. Verlernen ist allerdings immer einge-
bettet in Lernstrukturen. Es geht somit eher um ein Lernen-Verlernen, das als eine dekon-

struktive Praxis zu verstehen ist, die neue Rdume er6ffnen kann, indem neue Perspektiven
Raum erhalten. (S. 163)

Mit der Wendung ,,unlearning one’s privilege as one’s loss“ (S. 9) fordert Spivak
(1990) also dazu auf, die eigenen Privilegien als Verlust zu verstehen, sich ihnen
bewusst zu werden und im Sinne eines Mehr an Gerechtigkeit einzusetzen. Zusitz-
lich sieht sie die Zugehorigkeit zu einer angesehenen Bildungseinrichtung oft von
Uberheblichkeit und Herablassung Nichtmitgliedern gegeniiber gepriigt, welche als
,,Attitide kolonialer ﬁberlegenheit in neuem Gewand“ (Rieger-Ladich, 2019,
S. 154) erscheinen kann. Spivak (2008) selbst schreibt iiber die Voraussetzungen sol-
cher Bildungsprozesse:
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Die erste Voraussetzung und zugleich Folge wire eine Aufhebung der Uberzeugung, dass
ich selbst zwangsldufig besser bin, zwangslaufig unentbehrlich bin, zwangslaufig diejenige
bin, die Unrecht richtet, zwangsldufig das Endprodukt bin, um dessentwillen Geschichte
geschah, und schlielich, dass New York zwangsldufig die Hauptstadt der Welt ist. (S. 22)

In Abgrenzung zu den bildungsanthropologischen Inhalten von TRANSCA kann das
Konzept des Globalen Lernens genannt werden. Das sich als paddagogisch-didakti-
sche Antwort auf Globalisierungsprozesse verstehende und auch lapidar als ,,Ent-
wicklungshilfe daheim“ (Schneeweil3, 2013, S. 45) bezeichnete Vorhaben mochte
dem Eurozentrismus entgegenwirken und setzt hierfiir in den Bildungseinrichtungen
des Globalen Nordens an. Sowohl aus bildungsanthropologischer als auch aus post-
kolonialer Perspektive ist das Globale Lernen allerdings kritisch zu betrachten. Sein
prinzipiell wohlmeinendes Konzept fulit durchgehend auf européisch-US-amerika-
nischen Ansitzen und ist dementsprechend in sich als eurozentrisch zu bewerten.
Den Eliten des Globalen Nordens wird dadurch ein ,besserer’ Umgang mit Phéno-
menen der Globalisierung beigebracht. Wie die Lénder des Globalen Siidens mit
Globalisierungsprozessen umgehen, steht nicht im Fokus des Bildungskonzepts, des-
sen Anwendbarkeit auf andere kulturelle Kontexte nicht thematisiert wird (ebd.,
S. 63). Die Subalternen, so scheint es, konnen in Zusammenhang mit Globalem Ler-
nen also weder sprechen noch wird das Wort an sie gerichtet.

Ein positives Beispiel fiir den Versuch der Dekolonisierung von Wissensquellen
abseits des eurozentrischen Kanons stellt das Konzept Funds of Knowledge dar, wel-
ches im Rahmen von TRANSCA einem breiten padagogischen Zielpublikum vorge-
stellt wird. Weitverbreitete Stigmatisierung minorisierter Schiiler*innen und diskri-
minierendes Verhalten ihnen gegeniiber in Schulen in Tucson, Arizona motivierte
dieses Forschungsprojekt der University of Arizona in den 1980er-Jahren zu einer
Kollaboration zwischen Lehrer*innen und Anthropolog*innen (Moll, Amanti, Neff
& Gonzalez, 1992). Mit der Methode der ethnografischen Feldforschung und der
teilnehmenden Beobachtung wurden die Haushalte und unmittelbaren Lebenswelten
der Schiiler*innen erforscht, und es wurde veranschaulicht, dass es in jedem Haus-
halt eine Reihe von Wissensbestinden gibt, die im Zuge des informellen Lernens an
die Schiiler*innen weitergegeben werden. Dieser fiir das tégliche Leben der Kinder
und Jugendliche wesentliche Erfahrungsschatz soll nach dem Funds of Knowledge-
Ansatz fiir den schulischen Unterricht nutzbar gemacht werden und so aus vermeint-
lichen Bildungsbarrieren padagogische Ressourcen machen (Gonzalez, 1995, S. 3).
Die Strategie zeigte in zweierlei Hinsicht Erfolge. Einerseits wurde eine Vielzahl an
neuen padagogischen Materialien erstellt, die abseits des eurozentrischen Wissens-
kanons wertvolle Impulse fiir den Unterricht geben konnen. Andererseits schliefit
sich hier auch der Kreis zu Spivaks Gedanke, die Subalternen nicht ldnger als Objekt
der Bevormundung und Unterdriickung oder als Empfinger von Zuwendung und
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Ratschldgen zu sehen, sondern als Menschen, von denen man etwas lernen kann
(Rieger-Ladich, 2019, S. 155).

4. Ethnografische Methoden

Die Kultur- und Sozialanthropologie zeichnet sich nicht nur durch eine Perspektive
auf menschliche Lebenswelten aus, die die kulturellen und sozialen Aspekte in den
Vordergrund stellt, sondern auch durch einen spezifischen methodischen Zugang:
die ethnografische Feldforschung (vgl. Eriksen, 2015, S. 34-51).

Im Konzeptcluster ,Ethnografische Methoden® werden der ethnografische Blick
(Markom, Tosi¢ & Schmid, 2020) und die Feldforschung (Birt Kati¢ & Kuspjak,
2020) fir padagogische Akteur*innen vorgestellt. Im methodisch-praktischen Teil
der Fortbildungsmodule kommen jeweils unterschiedliche ethnografische Methoden
zum Einsatz, die die im Theorieteil erarbeiteten Inhalte konkret erfahrbar machen
sollen. In der Projektdatenbank (TRANSCA, 2020a) findet sich mit dem Projekt
,Kulturgesprache — Vom interkulturellen Karl May-Effekt zur postkolonialen Refle-
xion‘ eine bereits abgeschlossene Intervention aus dem deutschsprachigen Raum, die
sich die Dekolonisierung der Methoden zum Ziel gemacht hat und in weiterer Folge
ndher beschrieben wird (Miiller-Mathis, 2017).

Gemil Castro Varela und Dhawan (2020, S. 176) beschreibt Spivak (1990) den
Prozess der Feldforschung im Globalen Siiden als einen ,,Informationsabruf* (S. 59),
der die subalterne Frau zu einer Quelle ,.kultureller Differenz (Spivak, 1999, S. 279)
macht und sieht darin eine alternative Form des Imperialismus, in dem der Globale
Siiden erneut eine auszubeutende Ressource fiir den Globalen Norden darstellt. In
einem Interview mit Sharpe aus dem Jahr 2002 bezeichnet Spivak jedoch die Feld-
forschung als die einzig durchfiihrbare Methode, um am téglichen Leben der Subal-
ternen teilhaben zu kénnen und zu ihnen ein dialogisches Verhiltnis zu suchen. Im
Rahmen des Gespréchs geht sie sogar soweit, sich selbst als ,,wild anthropologist‘
(Sharpe & Spivak, 2003, S. 620) zu bezeichnen.

That patient effort to learn without the goal of transmitting that learning to others like me, it
seems to me, can be described by others as fieldwork, and I would not have a way of saying
no .... I would accept the word fieldwork because it’s less self-ennobling than ‘learning
from below’. (Ebd.)

In der Tat wurde der ethnografische Ansatz seit den 1980er-Jahren innerhalb der
Disziplin kritisch iiberdacht und weiterentwickelt. Die anthropologische Rezeption
der postkolonialen Theorie lsst sich auf die Writing Culture-Debatte zuriickfiihren,
welche ithren Namen dem Sammelband , Writing culture: The poetics and politics of
ethnography‘ verdankt. Auf der politischen Seite kritisieren Clifford und Marcus
(1986) die Verstrickungen ethnografischer Arbeit in die weltweit bestehenden
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Machtungleichgewichte, auf der poetischen Seite der Debatte stellen sie die positi-
vistische Annahme infrage, durch ethnografische Praxis kulturelle Wirklichkeit un-
mittelbar standortneutral abbilden zu konnen (Miinster, 2012, S. 195).

The critique of colonialism in the postwar period — an undermining of the West’s ability to

represent other societies — has been reinforced by an important process of theorizing about
the limits of representation itself. (Clifford & Marcus, 1986, S. 10)

Auf die Literatur rund um die Writing Culture-Debatte bezog sich auch das Projekt
mit dem Namen ,Kulturgespriache — Vom interkulturellen Karl-May-Effekt zur post-
kolonialen Reflexion‘, welches im Rahmen der Projektdatenbank von TRANSCA
rezipiert und so einem transnationalen Publikum zugénglich gemacht wurde. Die
Kooperation zwischen dem Bereich ,Diversitdt und Inklusion® der Heidelberg School
of Education, dem Institut fiir Ethnologie der Universitit Heidelberg und dem Hei-
delberger Zentrum fiir Migrationsforschung und Transkulturelle Padagogik der Pa-
dagogischen Hochschule setzte sich die Konzeptionierung von Materialien fiir eine
innovative Lehrer*innenausbildung im Bereich Inklusion und Migration zum Ziel
und trug so dazu bei, die postkoloniale Theorie in die pddagogische Praxis zu trans-
ferieren (Miiller-Mathis, 2017).

Ein weiterer wichtiger Beitrag zum Diskurs um die Rolle des Kolonialismus in
der ethnografischen Forschung stammt von Fabian. Opratko (2019, S. 226 f.) zufolge
legte Fabian (2014) mit ,Time and the other — How anthropology makes its object’
eine Selbstkritik anthropologischer Schreibpraxis vor, in dem er die von postkolo-
nialen Theoretiker*innen geduBerte Kritik an der Verschrinkung der Disziplin mit
kolonialen Politiken der Ausbeutung thematisierte. Laut Fabian (2014) konstruieren
Anthropolog*innen die Objekte ihrer Studien als temporalisierte Andere, das heifit
die Differenz zwischen Subjekt und Objekt wird sowohl rdumlich als auch zeitlich
hergestellt. Adjektive wie archaisch, primitiv, vormodern, bauerlich, stammeszuge-
horig oder wild stellen die Beforschten als Angehorige einer anderen Zeit aus. Diese
Verweigerung der Gleichzeitigkeit (S. 31) ist Grundlage der Konstruktion des tem-
poralisierten Anderen und bedingt die ,,intellectual justification of the colonial enter-
prise (S. 17). Diese Kritik an ethnografischer Forschung als eurozentrische und ko-
loniale Praxis hat Anthropolog*innen dazu bewegt, ihren Blickwinkel auf ethnogra-
fische Berichte als Basis anthropologischen Wissens neu zu iiberdenken (vgl. Ingold,
2014; Jackson, 2013). Eine Anpassung der Methodik und eingehende Reflexionen
iiber den Zusammenhang zwischen Wissen und Macht sowie die Auswirkungen ko-
lonialer Reprisentation auf die eigene Forschungspraxis leitete eine neue Ara in Eth-
nografie und Feldforschung ein.

Einerseits begann nun die ethnografische Aufarbeitung der ideologischen, kultu-
rellen und materiellen Auswirkungen kolonialer Interventionen auf alle beteiligten
Akteure. Diese Form der postkolonialen Anthropologie richtete ihren Fokus auf die
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Historizitdt der Gesellschaften, die Wolf (2010) als die Vélker ohne Geschichte be-
zeichnete. Said (1994, S. 294-295) identifiziert das Beharren auf das Recht einer
moglichst vollstandigen Rekonstruktion der eigenen Geschichte als einen der drei
Sachverhalte des Widerstands. Die ehemals besetzte Nation muss quasi sich selbst
zurilickgegeben werden, indem ihr das Recht auf ihre eigene Historiografie zugespro-
chen wird, einer Geschichtsschreibung, die auf Basis der eigenen Erzéhlungen und
Erlebnisse aufbaut und nicht von auen auferlegt und mit eurozentrischen Maf3stében
gemessen wird. Diese neue, historische Anthropologie propagierte die Abkehr von
einer Forschung, die in Europa den Quell der Geschichte sah, die sich von dort aus
uiber die kolonialisierte Welt ausbreitet. In seinem Vorwort zu den ,Selected subal-
tern studies‘, einem von Guha und Spivak herausgegebenen Reader mit ausgewéhl-
ten Texten der Subaltern Studies Group, forderte Said (1988) eine Historiografie,
welche die Geschichte aus dem Blickwinkel der Subalternen beschreibt.

Kerner (2012) beschreibt, wie Dipesh Chakrabarty (2000/2010, S. 11) unter dem
Schlagwort der Provinzialisierung Europas zu einem Versuch aufruft, das westliche
Denken zu dezentrieren und den bestehenden eurozentrischen Universalanspruch des
westlichen Denkens zu problematisieren. Chakrabarty besteht hier nicht unbedingt
auf die Schaffung einer ginzlich neuen, indigenen Historiografie, sondern betont die
Notwendigkeit, ,,in die Geschichte der Moderne die Ambivalenzen, die Widersprii-
che, die Gewaltanwendung und die Tragddien und Ironien einzuschreiben, die sie
begleiten” (S. 63). Er sieht das Problem der bisherigen Geschichtsschreibung in der
Annahme, die européische Geschichte gilte als globaler Malistab, der die Geschichte
des Globalen Siidens defizitéir als Ubergangsstadium auf dem Weg in die europiische
Richtung begreift (S. 65).

Andererseits ,,geschieht heute im Bewusstsein, eine gemeinsame, kleiner gewor-
dene Welt zu bewohnen, die durch extreme Ungleichheit und strukturelle Gewalt
gekennzeichnet ist” (Miinster, 2012, S. 198) eine neue Ethnografie der ,globalen Si-
tuation‘ (Tsing, 2000), mit der die anthropologische Feldforschung im 21. Jahrhun-
dert und dem Zeitalter der Globalisierung angekommen ist. Gerade in diesem neuen
Zeitalter der Information (Castells, 2002) und der Globalisierung von Wissen und
westlicher Kultur (Smith, 1999, S. 63) stellt die Dekolonisierung des Wissens eine
dringende Aufgabe dar. Kaltmeier (2012, S. 40—41) schlédgt zu diesem Zweck drei
methodische Perspektiven vor. Erstens sollen durch eine selbst-reflexive Infragestel-
lung der eigenen Position koloniale Dispositionen sichtbar gemacht werden. Zwei-
tens soll Forschung als gemeinsames Projekt betrieben werden, bei dem die Anderen
nicht lediglich als Objekte oder Informanten, sondern vielmehr als gleichberechtigte
Co-Forscher angesehen werden. Dies bedeutet auch eine Neubewertung der Rolle
der Forscher*innen von der Autoritdt iber den gesamten Forschungsprozess hin zu
wissenschaftlichen Moderator*innen, die den Dialog fithren und foérdern. Die dritte

TC, 2020, 26 (1) 71



Perspektive thematisiert die Verbindung zwischen Wissen und Macht und fordert die
Integration politischer, 6konomischer und sozialer Aspekte in den gesamten For-
schungsprozess.

TRANSCA bietet mit seinen Konzepten zu ethnografischen Methoden und der
Vorstellung des bereits abgeschlossenen Projekts ,Kulturgespriche — Vom interkul-
turellen Karl May-Effekt zur postkolonialen Reflexion® pddagogischen Akteur*in-
nen einen Einblick in die Praxis der Feldforschung und ldsst Raum fiir kritische
Stimmen wie die Verflechtung der Ethnografie mit kolonialen Interventionen. Die
Dekolonisierung des Wissens sowie das Dezentrieren des westlichen Denkens als
Schwerpunkte der Bildungsanthropologie werden hier thematisiert und kénnen so zu
einem Umdenken in Bezug auf die pddagogische Praxis beitragen.

5.  Das Selbst und das Andere

Unter dem Uberbegriff ,Das Selbst und das Andere* wurden im Rahmen des Projekts
TRANSCA unterschiedliche Arbeitsmaterialien fiir den Einsatz in der Aus- und Wei-
terbildung von Lehrer*innen erstellt. Ein Modul mit dem Titel ,Das Selbst und das
Andere im Bildungskontext’ (Markom, To§i¢, Sturm & Sperneac-Wolfer, 2020b) so-
wie ein gleichnamiger Konzeptcluster, welcher u.a. die Begriffe Othering (Manos &
Sarikoudi, 2020c), Ethno- und Eurozentrismus (Kuspjak & Birt Kati¢, 2020b),
Essentialismus (Manos, 2020a), und Internalisierter Rassismus/Doppelbewusstsein
(Markom & Friedl, 2020) beinhaltet. Diese Perspektiven finden sowohl in der Bil-
dungsanthropologie wie auch in der Postkolonialen Theorie Beachtung und werden
nachfolgend genauer erklért.

Der Anthropologe Gerd Baumann (2004, S. 19) beschreibt selfing and othering
als zwei Seiten derselben Medaille, der meist eine bindre Grammatik von Identitét
und Alteritét als soziale Klassifikationsstruktur zugrunde liegt. Baumann erweitert
diese Struktur und schligt eine dariiber hinaus gehende Unterscheidung der verschie-
denen Prozesse des selfing und othering vor und unterscheidet mit orientalism, seg-
mentation und encompassment drei Grammatiken, die als theoretischer Rahmen fiir
das Verstindnis des soziokulturellen Phanomens der In- und Exklusion dient. Diese
drei Klassifikationschemata stellen einen theoretischen Rahmen fiir soziokulturelle
Phénomene dar und kénnen somit Einschluss und Ausschluss beschreiben (Markom,
2014, S. 186).

Gingrich zufolge bezeichnet othering die Darstellung von machtlosen ,Anderen*
gemil den Eigeninteressen der Méachtigen (Gingrich, 2014, S. 323). Spivak (1985)
prigte den Begriff, um den Prozess zu beschreiben, wie im Kontext des Kolonialis-
mus die Kolonisierten Anderen bzw. ,,das im Machtdiskurs ausgeschlossene Andere*
(S. 255) kreiert wird.
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(Post-)koloniale Interventionen wenden die Praxis des othering an, um die physi-
sche und kulturelle Unterwerfung der Subalternen zu rechtfertigen. Der Westen gilt
hier als normatives Zentrum der Welt, welcher die unterworfenen Gesellschaften aus
seiner eurozentrischen Sichtweise betrachtet und somit als Andere konstruiert.
Castro Varela und Dhawan (2020) beschreiben diese hegemoniale Praxis wie folgt:

Tatséchlich beruht der koloniale Diskurs essentiell auf einer Bedeutungsfixierung, die in der

Konstruktion und Festsetzung der ausnahmslos Anderen zum Ausdruck kommt. Die gewalt-

volle Représentation der Anderen als unverriickbar different war notwendiger Bestandteil
der Konstruktion eines souverénen, iiberlegenen européischen Selbst. (S. 30)

Dieser Prozess, der sowohl Elemente der Festschreibung, der Ausgrenzung, als auch
der Unterwerfung enthélt (Riegel, 2016, S. 52), wurde von Said (2009) in seinem
Werk ,Orientalism‘, dem Griindungsdokument der postkolonialen Theorie (Castro
Varela & Dhawan, 2020, S. 104), eingehend am Beispiel des Orientalismus beschrie-
ben.* Hier wird gezeigt, wie der Orient als Gegenpol des Okzidents konstruiert wird.
Durch die gewaltvolle Aufrechterhaltung dieses als different und unterlegen be-
schriebenen Fremdbilds wird ein positives kollektives Eigenbild des Westens erzeugt
(Cheema, 2017, S. 23). Im Zuge der fortschreitenden Globalisierung und der kultu-
rellen Hegemonie der USA trat gegen Ende des 20. Jahrhunderts ein Phdnomen auf,
bei dem auch die arabischen Eliten westliche Stereotype iiber sich selbst anzunehmen
begannen und damit einen Beitrag zu ihrer eigenen Orientalisierung und dem Fort-
bestand der damit einhergehenden diskriminierenden Effekte leisteten (Schmitz,
2012, S. 114).

In ,Covering Islam® beschiftigt Said (1997) sich mit einseitigen Darstellungen
des sogenannten Orients und des Islams und stellt fest, dass sich dieser in seiner
Auslegung und gelebten Praxis ausgesprochen vielfaltig zeigt. Diese Heterogenitit,
so argumentiert Said, wiirde sowohl von den westlichen Medien wie auch den Wis-
senschaften nicht anerkannt werden, die an einer Essentialisierung der muslimischen
Identitdt Interesse haben, um so den Anschein zu erwecken, den vorgeblich monoli-
thischen Islam zu kennen (Castro Varela & Dhawan, 2020, S. 103-104).

Essistentialistische Behauptungen iiber die Existenz von rassischen, nationalen,
geschlechtsspezifischen und anderen Eigenschaften wurden (und werden weiterhin)
zur Legitimation rassistischer Ideologien, nationalistischer Klassifikationssysteme
und kolonialer Interventionen herangezogen. Narayan (1998) argumentiert, dass eine
essentialistische Sichtweise in diesem Kontext das Denken in kategorischen Stereo-
typen sowohl anregt, als auch rechtfertigt und somit die Annahme, willkiirliche kul-
turelle Unterscheidungen wiren unumgénglich und unverénderbar, aufrechterhilt.

Als Gegenentwurf zu den sogenannten Essentialisten steht Barths situationalisti-
scher Ansatz und sein Vorschlag, nicht vordergriindig ,.kulturelle Inhalte” in den
Blick zu nehmen, sondern wechselseitige Prozesse der Abgrenzung (Beer, 2017,
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S. 66). Barth (1998) fasst Gesellschaften nicht als primordiale Essenzen auf, sondern
er betont in seiner Arbeit die soziale Konstruktion kultureller Grenzen (Antweiler,
2015, S. 245). In dem von Barth herausgegebenen ,Ethnic groups and boundaries’,
einem fiir die moderne Kultur- und Sozialanthropologie bahnbrechendem Werk iiber
die das Phanomen kollektiver Identitdt und der Konstruktion ethnischer Differenz,
schlug er ein neues, dynamisches Ethnizitdtsmodell vor, in dem die Grenzlinien zwi-
schen den einzelnen Gesellschaften als flexibler und weniger durchschaubar be-
schrieben wurden. Nach Barth konstituieren sich ethnische Kollektive vor allem
durch die Herausbildung von Grenzen zwischen ihnen. Nicht Merkmale einer ge-
meinsamen Lebensweise wiirden zur Etablierung ethnischer Gruppen fiihren, son-
dern vielmehr wiren es die Grenzen, die zwischen den Gemeinschaften gezogen wer-
den, welche die Gruppen als Kollektive erst generieren. Diese Abgrenzungen konnen
aus Selbstzuschreibungen entstammen oder jedoch von auflen kommen, indem bei-
spielsweise Kolonialmichte Bezeichnungen oder Kategorien vorgeben (Antweiler,
2015, S. 249-250).

Aufbauend auf das Konzept des Essentialismus beruhen verinnerlichter Rassis-
mus und Doppelbewusstsein ebenso auf der Annahme, dass Menschen aufgrund von
korperlichen Eigenschaften oder anderen Merkmalen in Gruppen mit jeweils unter-
schiedlich hohem Wert eingeteilt werden diirfen. Im Rahmen kolonialer Interventio-
nen kam die rassistische Unterscheidung zwischen Menschen als Rechtfertigung fiir
Ausbeutung und Gewaltanwendung zum Tragen, da nach dieser Sichtweise Perso-
nen, die nicht als den sogenannten Weilen gleichgestellte Menschen gelten, auch
nicht als solche behandelt werden miissen (Eze, 2011, S. 878).

Nach Pyke (2010) basieren alle Unterdriickungssysteme auf der Verinnerlichung
von Unterdriickungsmechanismen, welche stetig reproduziert werden. Verinnerlich-
ter Rassismus bezeichnet hier die Anerkennung und Akzeptanz negativer Zuschrei-
bungen der Mehrheitsgesellschaft an Personen, die nicht Teil dieser Mehrheitsgesell-
schaft sind. Die oft sehr subtile Indoktrinierung durch Manipulation und epistemi-
sche Gewalt gibt den Unterdriickten das Gefiihl, dass ihre Unterlegenheit begriindet
ist und wird deshalb oft angenommen und reproduziert (Pyke, 2010, S. 557).

Die im Zuge des transatlantischen Sklavenhandels nach Nordamerika und in die
Karibik gebrachten Afrikaner*innen und ihre Nachkommen spiiren noch heute die
Nachwirkungen von extremer Ausbeutung, Freiheitsberaubung und Rassismus (Ker-
ner, 2012, S. 115). Was das fiir das Selbstverhiltnis schwarzer US-Amerikaner*in-
nen bedeutet, thematisierte u.a. der afroamerikanische Intellektuelle Du Bois (1996)
in seinem Werk ,The souls of black folk, in dem er das Fortleben kolonialrassisti-
scher Denkweisen und Ordnungsmuster und dessen Auswirkungen auf die Betroffe-
nen beschreibt. Als ,,doppeltes Bewusstsein“ bezeichnet Du Bois hier die Empfin-
dung, ,,sich selbst immer nur durch die Augen anderer wahrzunehmen, der eigenen
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Seele den Mafstab einer Welt anzulegen, die nur Spott oder Mitleid fiir einen {ibrig
hat* (S. 35). Statt eines hybriden und stimmigen Selbstverstindnisses als Afroame-
rikaner*innen erleben diese Menschen ein andauerndes Gefiihl der Zweiheit und der
Zerrissenheit zwischen den beiden Aspekten des ,,Schwarzen® und des ,,Amerikani-
schen (ebd., S. 209-214). Fanon (1952/2015) beschreibt in seinem Buch ,Schwarze
Haut, weifie Masken® ganz dhnliche Effekte rassistischer Erfahrungen und prangert
an, dass die schwarze Person eine weiffe Maske tragen muss, um in der (post-)kolo-
nialen Gesellschaft als vollwertiges Mitglied anerkannt zu werden.

Grofle Beachtung schenken sowohl die Kultur- und Sozialanthropologie als auch
die postkolonialen Studien dem Konzept des Ethnozentrismus im Allgemeinen und
dem Eurozentrismus im Besonderen als einer Dimension epistemischer Gewalt.?
Franz Boas machte den Begriff als erster fiir die Anthropologie nutzbar und verwen-
dete ihn zur Beschreibung der Dominanz und Vorherrschaft européischer Denk- und
Verhaltensweisen als der hochst entwickelten und somit universellen Form, die iber
die Grenzen ihres Ursprungs hinaus als MaBstab angelegt werden. Um der ethno-
zentrischen Weltsicht entgegen zu wirken, setzte Boas den Kulturrelativismus als
Methode ein, bei der kulturelle Verhaltensformen immer aus ihrem eigenen Kontext
heraus verstanden werden und so eine emische Sichtweise auf die beobachteten Phé-
nomene eingenommen wird (Barnard, 2000; Moore, 2009).6

Der kulturrelativistische Diskurs hat Anthropolog*innen dazu gebracht, die Tat-
sache anzuerkennen, dass auch die von ihnen verwendeten Konzepte und Methoden,
um Menschen zu beforschen, eurozentrisch sind, da sie aus einem spezifischen kul-
turellen Kontext in einer bestimmten Sprache formuliert sind (Barnard, 2000; Moore,
2009).

Garbe (2013, S. 4) nach hat die Kritik am Eurozentrismus in Theorie und Praxis
der Kultur- und Sozialanthropologie einen zentralen Stellenwert gewonnen und bil-
det eine Form des anti-eurozentristischen Grundkonsens innerhalb der Disziplin.
Auch Eriksen (2017) greift das Thema gleich im Vorwort seines Uberblickswerks
,What is anthropology* auf:

There is [also] an explicit ambition among anthropologists not to see the world from a Eu-

ropean or North American vantage-point, but to establish a truly global, comparative per-
spective where as many voices and life-worlds as possible are taken seriously. (S. 6-7)

Konsequenterweise kann der Eurozentrismus nicht als eine européische Variante des
Ethnozentrismus gesehen werden, obwohl dies hiufig so beschrieben wird. Ethno-
zentrismus beschreibt die Tendenz, die Welt aus einer kulturell und sozial konditio-
nierten Perspektive zu sehen und das Unvermogen, andere soziokulturelle Voraus-
setzungen zu verstehen und als gleichwertig zu akzeptieren (Barnard, 2000). Beim
Eurozentrismus hingegen handelt es sich um die Art und Weise, in der sich eine spe-
zifische Sichtweise einer bestimmten Gruppe von Menschen auf Basis von Kolo-

TC, 2020, 26 (1) 75



nialismus und Imperialismus weltweit verbreitet und hegemonial durchgesetzt hat
(Garbe, 2013, S. 4). Garbe erklért:

Die epistemische Gewalt des Eurozentrismus besteht also in der gewaltsamen Durchsetzung
einer fiir die kolonisierten Bevolkerungen fremden, das heift européischen kognitiven, kul-
turellen und epistemischen Perspektive: die Gewalt, die Welt nicht mit eigenen Augen er-
kennen zu konnen. (Garbe, 2013, S. 5)
Das ,,Bediirfnis der Menschen nach Abgrenzung“ liefert Baumann (2004, S. 19)
zufolge eine plausible Erklarung fiir die Leichtigkeit, mit der rassistische oder ander-
weitig diskriminierende Ideen in die Meinungsbildungsprozesse von Gruppen ein-
flieBen. TRANSCA und insbesondere die im Rahmen des Projekts fiir den padago-
gischen Bereich aufbereiteten Konzepte Othering, Ethno- und Eurozentrismus,
Essentialismus, und Internalisierter Rassismus/Doppelbewusstsein sowie das Unter-
richtsmodul ,Das Selbst und das Andere im Bildungskontext® vermitteln padagogi-
schen Akteur*innen nicht nur eine fundierte bildungsanthropologische Sichtweise
auf die Mechanismen und Dimensionen der Thematik, sondern stellen auch passende
ethnografische Beispiele und praktische Ubungen zur Verfiigung.

6. Machtverhiltnisse und Ungleichheiten

Im Konzeptcluster ,Machtverhdltnisse und Ungleichheiten® werden u.a. die Themen
Macht (Manos & Sarikoudi, 2020d), Intersektionalitdt (Markom, Tosi¢ & Handl,
2020) und Embodiment (Manos & Sarikoudi, 2020b) behandelt und ein Modul mit
dem Titel ,Machtverhdltnisse* (Markom, Tosi¢, Sturm & Sperneac-Wolfer, 2020a)
erstellt, dass theoretische und praktische Anregungen fiir die Lehrer*innenbildung
liefert sowie zum Thema passende ethnografische Beispiele nennt. TRANSCA bietet
padagogischen Akteur*innen einen in Hinblick auf den Bildungsbereich formulier-
ten fundierten Uberblick iiber die Thematik.

Koloniale Interventionen rechtfertigen durch ihre rassistischen und imperialisti-
schen Herangehensweisen die Herstellung und Reproduktion unausgewogener
Machtverhéltnisse und sozialer Ungerechtigkeiten. Gramscis Konzept der Hegemo-
nie mit welchem er die totalitire Macht majorisierter Gruppen {iber minorisierte
Gruppen’ bezeichnete, liefert sowohl fiir die postkoloniale Theorie wie auch die Kul-
tur- und Sozialanthropologie einen entscheidenden Impuls fiir die Betrachtung einer
alles durchdringenden institutionalisierten Gewalt. Er legt die beiden Ebenen Zivil-
gesellschaft und Staat als Formen der kapitalistischen Ausbeutung fest, wobei er die
Zivilgesellschaft als Gesamtheit jener Organismen bezeichnet, durch die die herr-
schende Gruppe in der Gesamtgesellschaft Hegemonie ausiibt. Diese Organismen
beeinflussen das Leben der Bevdlkerung, indem durch sie Vorstellungen von richti-
gen und falschen Denkweisen, erwiinschten und unerwiinschten Verhaltensweisen
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sowie relevantem und irrelevantem Wissen (re-)produziert werden. Der Staat sichert
nach Gramsci (1991, Bd. 4, S. 783-792) die biirgerliche Herrschaft mittels Gewalt,
wihrend Hegemonieapparate mittels konsensualen Elementen Zustimmung zum
herrschenden System schaffen.

Wihrend Gramsci Machtverhéltnisse vor allem im Bezug auf bindre Gegensitze
wie zum Beispiel Herrscher und Beherrschte sieht, ist fiir Foucault Macht omnipré-
sent und diffus (vgl. Daldal, 2014). Foucault (1970/2010, S. 10-11) sicht Macht und
Wissen als miteinander verflochten. Die Kontrolle, Selektion, Organisation und Ka-
nalisierung von Diskursen, das Procedere der Wahrheitsproduktion selbst, der Klas-
sifikation und der Reklamation relevanter Sprecherpositionen sind fiir ihn allesamt
machtdurchsetzte Prozesse.

Eher ist wohl anzunehmen, dass die Macht Wissen hervorbringt (und nicht blof8 fordert,
anwendet, ausnutzt); dass Macht und Wissen einander unmittelbar einschliefen; dass es
keine Machtbeziehung gibt, ohne dass sich ein entsprechendes Wissensfeld konstituiert, und
kein Wissen, das nicht gleichzeitig Machtbeziechungen voraussetzt und konstituiert.
(Foucault, 1975/1994, S. 39)

Fiir diejenigen, die liber umfangreiches Wissen verfiigen, erdffnen sich demnach
neue Moglichkeiten von Macht und Kontrolle. Ein Umstand, der wiederum die Off-
nung neuer Wissensrdume mit sich bringen kann.

Said beruft sich sowohl auf Gramscis Hegemoniebegriff wie auf Foucaults Kon-
zept ,Macht/Wissen‘.® Er beschreibt, wie im kolonialen Konzept Macht zur Aneig-
nung von Wissen eingesetzt wurde und wie andererseits mithilfe von bereits vorhan-
denem Wissen Macht und Herrschaft gesichert wurden. Im Zuge dieser Prozesse kam
es zur Vernichtung bestimmter Formen bereits bestehenden Wissens sowie zu der
Vereinnahmung dieses Wissens fiir sich selbst. Castro Varela (2015, S. 18) bezeich-
net dies als ,,epistemischen Raub®.

Said (2009) zufolge verleihen die Auswirkungen der kulturellen Hegemonie als
Begriff dafiir, wie sich ,,in allen nichttotalitiren Gesellschaften gewisse Kulturfor-
men und Ideen gegeniiber anderen durchsetzen kénnen* (S. 16) dem Orientalismus
ihre Besténdigkeit. Er bezeichnet auch hier die Idee, dass die europdische Identitét
allen anderen Identitdten iiberlegen sei, als zentrale Komponente.

Rieger-Ladich (2019) beschreibt den Umgang mit Macht und Privilegien im
padagogischen Feld so anschaulich, dass ich mich dazu entschieden habe, das Zitat
in voller Lange wiederzugeben:

Wihrend jene Familien, die mit Privilegien und Kapital reich gesegnet sind, versuchen,

diese moglichst gerduschlos an die nidchste Generation weiterzugeben, kniipfen die weniger

begiiterten grole Hoffnungen an den Erwerb von Zertifikaten und Zeugnissen, vertrauen auf

einen fairen Wettbewerb und streben nach einer Verbesserung der eigenen gesellschaftli-
chen Position. Der Morgenkreis in einem Kindergarten, das Klassenzimmer einer Gesamt-
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schule wie auch der Horsaal einer Universitét sind daher nicht nur Stitten, an denen Wis-
sensbestéinde vermittelt und Bildungsprozesse angestolen werden, sie sind auch Orte des
Ringens um kulturelles Kapital und gesellschaftlicher Verdrangungskdmpfe. Bildung wird
hier auch zu einem Mittel, um sich von anderen abzugrenzen und um Absténde zu sichern;
sie wird in den Verteilungskdmpfen zu einem machtvollen Instrument. Und so erweisen sich
jene Einrichtungen, die sich doch ausdriicklich der Bildung und Kultur verschrieben haben
— also Schulen und Hochschulen, aber auch Museen und Konzertsile, Theater und Opern-
héuser —, bisweilen auch als Orte der Beschdmung und Herabsetzung. (S. 15-16)

Gerade fiir Akteur*innen im Bildungsbereich ist eine kritische Auseinandersetzung
mit dem Thema Macht und Ungleichheit unabkdmmlich. Die im Rahmen von
TRANSCA dazu entwickelten Texte und Materialien bieten einen niederschwelligen
Einstieg aus bildungsanthropologischer Perspektive an, die zu einer weiterfithrenden
Lektiire postkolonialer und anthropologischer Texte einladen.

7. Schlussfolgerung

Die postkoloniale Theorie kann nicht an eine einzelne Disziplin oder Wissenstradi-
tion gebunden werden. Castro Varela (2016, S. 155) bestreitet ihren inter- oder gar
transdisziplindren Charakter mit dem Argument, die postkoloniale Theorie wére
stattdessen radikal antidisziplindr, indem sie die Fundamente wissenschaftlicher Dis-
ziplinen per se angreift. Tatsichlich inspirieren postkoloniale Uberlegungen eine
Vielzahl an Arbeitsfeldern innerhalb und auflerhalb der akademischen Welt und sind
auch fiir die Bildungsanthropologie und somit fiir die beiden Disziplinen Pddagogik
und Kultur- und Sozialanthropologie richtungsweisend. Das Projekt TRANSCA leis-
tet einen substantiellen Beitrag fiir die Erfahrbarmachung bildungsanthropologischer
Konzepte und Ansétze im paddagogischen Feld und tragt durch seine Néhe zur post-
kolonialen Theorie zu dessen Etablierung im Bereich der Bildungswissenschaften
und der Lehrer*innenbildung bei. Zu den Schwerpunkten des Projekts zéhlen die
Thematisierung historischer und epistemischer Gewalt, eine kritische Auseinander-
setzung mit den eigenen Forschungsmethoden und der padagogischen Praxis in Hin-
blick auf ihr Zusammenspiel mit kolonialen Interventionen, die Betrachtung der
Konstruktion des Selbst und des Anderen und die (Re-)Produktion von Machtun-
gleichheiten im Kontext von Bildung und Erziehung. Durch die Einbindung dieser
Inhalte in die Lehrer*innenbildung wird eine Auseinandersetzung mit den Schliissel-
konzepten der postkolonialen Theorie vorangetrieben und zur weiterfithrenden Re-
zeption dieser Themen im Rahmen bildungswissenschaftlicher Diskurse eingeladen.
Ist es nun moglich eine nicht eurozentrische Péddagogik zu formulieren? Kann die
Dekolonisierung des Geistes, das Verlernen unserer Privilegien und die Lossagung
von hegemonialen Herrschaftsgedanken jemals in einem zufriedenstellenden Aus-
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mal erfolgen? Die Antworten hierzu kennen wir nicht. Aber wir haben zumindest
begonnen wichtige Fragen zu stellen.

Anmerkungen

1.

An dieser Stelle bedanke ich mich herzlich bei den beiden Koodinatorinnen des Projekts
Christa Markom und Jelena Tosi¢ sowie bei den Projektmitarbeiter*innen Sally Anderson,
Danijela Birt Kati¢, Gerhard Krottenauer, Jelena Kupsjak, Ioannis Mannos und Georgia Sa-
rikoudi fiir die interessanten Einblicke in ihre breit gefacherte fachliche Expertise sowie fiir die
vielen spannenden Diskussionen und die gute Zusammenarbeit.

Rieger-Ladich merkt an, dass es sich bei diesem Unterfangen um ein paradoxes handelt:
Die von Althusser als ideologische Staatsapparate und von Spivak selbst als Elemente der Ko-
lonialherrschaft betrachteten Bildungseinrichtungen sollen nun zum Ausléser emanzipatori-
scher Bildungsprozesse werden (Rieger-Ladich, 2019, S. 151).

Mecheril (2002) zeigt mit dieser, von ihm als ,Kompetenzlosigkeitskompetenz*® bezeichneten
Haltung an, dass professionelle pddagogische Handlungen fiir ihn immer auch mit der Refle-
xion des eigenen Handelns und dessen Bedingungen und Paradoxien verkniipft sein miissen.
Dies bezieht auch die kritische Reflexion von Machtstrukturen und dem Gebrauch kultureller
Kategorien mit ein.

Obwohl es sich beim Orientalismus um eine spezifische Variante des West-Rest-Diskurses
(vgl. Hall, 1992) handelt, gilt er als Schliisselkonzept der postkolonialen Theorie mittlerweile
als generischer Begriff, der die Praxis des Othering beschreibt (Castro Varela & Dhawan, 2020,
S. 103).

Die funf Dimensionen epistemischer Gewalt identifiziert der Anthropologe Garbe (2013,
S. 7-8) wie folgt: 1) die epistemische Dimension, 2) die historische Dimension (Eurozentris-
mus), die geopolitische Dimension (Okzidentalismus und Orientalismus), 4) die Dimension
akademischer Disziplinen (Kolonialitdt des Wissens), 5) die operationale Dimension (Kolo-
nialitdt der Macht) und 6) die methodologische Dimension.

Mit der Ausbreitung des Konzepts iiber die Grenzen der Disziplin hinaus wurde der Kulturre-
lativismus falschlicherweise oft nicht mehr als methodisch-analytisches Instrument, sondern
als moralischer Relativismus aufgefasst, bei dem, dhnlich dem Kulturalismus, der Kulturbe-
griff oftmals als ,,Sprachversteck fiir Rasse* (Leiprecht, 2001, S. 28) zweckentfremdet wird.
Zur niheren Betrachtung der Problematik der kulturalistischen Reduktion im péddagogischen
Feld vgl. Mecheril, 2010, S. 62-64.

Das Begriffspaar Minorisierung/Majorisierung bezieht sich auf den strukturellen Nachteil
einer Gruppe gegeniiber der anderen.

Foucault war zwar in methodischer Hinsicht Vorbild von Said, wurde aber sowohl von Said,
als auch von Spivak und Bhabha fiir die Beschrankung seiner Analyse auf den abendldndischen
Diskurs kritisiert. Bhabha (1995) nennt dies ,,a massive forgetting™ (S. 327).
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