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Dekoloniale Padagogik an der
Demokratischen Schule EDHU in Peru

Lola Kottgen und Cristébal Julio Vicencio

Zusammenfassung: Die Institution Schule ist gepragt von einer kolonialen, euro-
zentrischen Weltsicht und Epistemologie. Ein dekolonialer Blick auf diese Insti-
tution ermdglicht, die ihr innewohnende koloniale Matrix der Macht (vgl. Migno-
l02007) zu entschliisseln, und moégliche Alternativen zu entwerfen (vgl. Illich 1972;
Dussel 2013).

Auf Grundlage einer ethnographischen Forschung an der Demokratischen
Schule EDHU in Peru wird in diesem Beitrag die Frage gestellt: Wie kann deko-
loniale Pidagogik in der Praxis aussehen und welche Perspektiven und Ansitze
kann diese fir den Kontext Schule in Deutschland bieten?

Im Sinne eines Praxisbeispiels zur Inspiration werden somit konkrete Situa-
tionen, aber auch Konzepte und Uberlegungen des Schulgriinders, sowie sich dar-
aus ergebende Ambivalenzen und Widerspriiche, aus einer dekolonialen Perspek-
tive dargestellt und diskutiert. Die Ergebnisdarstellung gliedert sich in die drei
exemplarischen Ansitze der Schule ,Bildung(en) von Mensch zu Mensch’, Spon-
taneitit und ,Intrakulturalitit’.

Fiir den deutschen Kontext halten wir insbesondere eine Institutionskritik
mit dem Konzept der Konvivialitat (vgl. Illich 1972) fiir interessant und inspirie-
rend.

Abstract: The school as an institution is characterized by a colonial, eurocentric
worldview and epistemology. A decolonial view on this institution allows us to de-
code its inherent colonial matrix of power (cf. Mignolo 2007), and to sketch pos-
sible alternatives (cf. Illich 1972; Dussel 2013).

Based on ethnographic research at the Democratic School EDHU in Peru, this
paper asks the question: What can decolonial pedagogy look like in practice and
what perspectives and approaches can it offer for the context of schools in Germa-
ny?

In the sense of a practical example for inspiration, concrete situations, and al-
so concepts and considerations of the school founder, as well as ambivalences and
contradictions resulting from this, are thus presented and discussed from a deco-
lonial perspective. The presentation of results is divided into the three exemplary
approaches of the school ’education(s) from human to human, spontaneity and
intraculturality’.
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For the German context we consider especially an institutional critique with
the concept of conviviality (cf. Illich 1972) interesting and inspiring.

In Gedenken an Valerio Narvaes Polo

,Liicken in der Aufarbeitung der kolonialen Geschichte Europas gehen einher mit
der mangelhaften Rezeption kritischer, post- und dekolonialer Arbeiten und mit
dem Fortbestehen rassistischer Exklusionsstrukturen auf allen Ebenen der Bil-
dungsinstitutionen“ (Boatca 2016, S. 122). An diese Analyse anschlieflend halten
wir es fir sinnvoll, dekoloniale Praxen auch in deutschsprachigen Diskursen um
Bildung und Erziehung sichtbar zu machen und kritisch zu diskutieren'. Mit dem
vorliegenden Artikel mochten wir der hegemonialen Sichtweise auf (Schul-)Bil-
dung eine Erfahrung aus einer Schule des globalen Siidens, der Escuela Demo-
cratica de Huamachuco (EDHU), aus einer dekolonialen Perspektive entgegen-
stellen. Unser Ziel ist es, die in postkolonialen Ansdtzen vorwiegend theoretischen
Diskurse um eine praxisorientierte Perspektive zu erweitern (vgl. Rivera Cusican-
qui 2019).

Wir stellen uns somit die Frage: Wie kann dekoloniale Pidagogik in der Praxis aus-
sehen und welche Perspektiven und Ansitze kann diese fiir den Kontext Schule in Deutsch-
land bieten?

Im Folgenden werden wir die Methodik unserer Studie, auf dessen Grundlage
dieser Artikel entstanden ist, prasentieren und danach dekoloniale Perspektiven
auf Bildung als theoretische Rahmung vorstellen, um diese anschliefdend durch
Ivan Illichs Uberlegungen aus Die Entschulung der Gesellschaft (1972) zu erweitern.
Nachfolgend blicken wir mit dieser dekolonialen Perspektive auf die EDHU und
erortern anschliefend, was wir hieraus fiir Diskurse innerhalb Erziehungswis-
senschaften und Schulpraxis in Deutschland ableiten kénnen.

1. Methodik

Im Sinne einer multimethodischen, ethnographischen Forschung trianguliert die
diesem Artikel zugrunde liegende Studie teilnehmende Beobachtungen mit ei-
ner erginzend-fragmentarischen Dokumentenanalyse des Buchs Zuriick zu den
Wurzeln. Demokratische Bildung des Schulgriinders der EDHU Valerio Narvaes Po-
lo (2018), in welchem der Autor seine Sicht auf die EDHU darlegt. Die teilneh-
menden Beobachtungen fithrten wir (die beiden Autor*innen des vorliegenden

1 Wirmochten auf den Sammelband Pidagogik im globalen postkolonialen Raum (COMPA et al. 2019)
hinweisen, der einige spannende dekoloniale Bildungsprojekte/-praxen vorstellt.
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Artikels) im Jahr 2018 durch, als wir fiinf Monate an der EDHU als Forschende,
Lernende und sogenannte ,Freiwillige? verbrachten.

Uns ist wichtig, selbstkritisch anzuerkennen, dass die ,Theoretisierung einer
Realitit [...] Gefahr liuft, den Reichtum und die Vielfalt der Praxis zu reduzie-
ren und sie in ein Korsett von wenigen Annahmen zu stecken [...]“ (COMPA 2019,
S. 281). Daraus folgt beispielsweise, dass wir moglichst die Begrifflichkeiten und
Konzepte der Akteur*innen der EDHU iibernehmen und einen respektvollen und
anerkennenden Blick auf die Praktiken an der EDHU werfen, wenngleich wir auch
eine kritische Perspektive einnehmen. Des Weiteren verstehen wir Wissen und
dessen Darstellung als konstitutiv situiert und nie objektiv. Hieraus ergibt sich
die Verantwortung der Forschenden, die eigene Positionierung, welche wesent-
lich fiir die Perspektive auf das Feld ist, zu reflektieren und transparent zu machen
(vgl. Mecheril /Rose 2012).

Beide Forscher*innen kamen fiir den Forschungsaufenthalt aus Deutschland
angereist und sind an einer deutschen Universitit verortet. Deshalb positionieren
wir uns als outsider und wurden auch von den Akteur*innen der EDHU als solche
wahrgenommen. Als weifS¢ deutsche Akademikerin ohne Armutserfahrungen und
mit Spanisch als Fremdsprache ist Lola Kéttgen deutlich als outsider verortet. Cris-
tobal Julio V. hingegen wurde als einer der wenigen lateinamerikanischen ,Frei-
willigen'an der Schule, als spanischsprachiger Chilene of Color von den schulischen
Akteur*innen situativ als insider positioniert bzw. adressiert.?

2. Eine dekoloniale Perspektive auf Bildung

Als vorwiegend lateinamerikanische Perspektive erlaubt es eine dekoloniale
Sichtweise auf Bildung, nicht nur die Bankier-Methode* (vgl. Freire 1973) von Schu-
le, sondern auch die Rolle, die diese Institution im Prozess der Eroberung und
der Bildung der kolonialen Amerikas und der anschlief}enden Bildung von Natio-
nalstaaten spielte (vgl. Dussel 1980), zu entschliisseln. Ein dekolonialer Blick auf
die Institution Schule kann dariiber hinaus die ihr innewohnende moderne Kolo-
nialitit der Macht (vgl. Quijano 1993/2016) oder koloniale Machtmatrix (vgl. Mignolo
2007) offenbaren, die als Grundlage von Herrschaft und Unterordnung fungiert.
In diese Matrix eingeflochten ist die Kolonialitdt des Wissens (vgl. Lander 2000),

2 Dawirden Begriff  Freiwillige'in diesem Zusammenhang aus dekolonialer Perspektive fiir pro-
blematisch halten, setzen wir ihn im Sinne einer Distanzierung in Anfithrungsstrichen.

3 Andieser Stelle lisst sich kritisch anmerken, dass wir (als Forscher*innen und Autor*innen) in
gewisser Weise auch die koloniale epistemische Rollenteilung reproduzieren, dass der Untersu-
chungsgegenstand im globalen Siiden und die Forschenden und ihre institutionelle Anbindung
im globalen Norden verortet sind (vgl. Rivera Cusicanqui 2019).

4 Freire beschreibt mit diesem Begriff seine Analyse, dass Wissen, wie Geld auf einer Bank, in den
Kopfen der Schiiler*innen hinterlegt wird, um es bei einer Priifung abzurufen.
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verstanden als Epistemizid des lokalen Wissens und als epistemische Auferle-
gung eines eurozentrischen Wissens, das als universell und iiberlegen dargestellt
wird; und die Kolonialitit des Seins (vgl. Maldonado Torres 2007), verstanden als
Auferlegung determinierter Modelle des Seins und Lebens.

Dekoloniale Ansitze streben insbesondere das Schaffen und Prigen von
,counter-discourses, counter-knowledge, counter-creative acts, and counter-
practices that seek to dismantle coloniality and to open up multiple other forms
of being in the world [an]“ (Maldonado Torres 2016, S.10). Daraus folgt die
Forderung nach einer alternativen Pidagogik, die zu unerwarteten, neuen und
gemeinschaftlichen Wegen des Seins, des Wissens und des Handelns in der
Welt fihre (vgl. Walsh 2018). Dies impliziert beispielsweise eine dialogische
Pidagogik der Befreiung (vgl. Freire 1973). Wir fragen uns: Was ist aus der Idee
geworden, die Schule abzuschaffen und uns der Aufgabe zu stellen, neue und
gerechtere Institutionalisierungsprozesse anzustofien (vgl. Illich 1972)? Die zu
dieser Frage angestellten Uberlegungen Illichs kdnnen uns wichtige Elemente
einer ,Werkzeugkiste“ (vgl. Foucault 1976, S. 53) zur Verfiigung stellen, um Schule
aus dekolonialer Perspektive neu zu denken.

Das Konzept der Konvivialitat in einer dekolonialen Lesart: lllichs ,vergessener’
Vorschlag

Wir betrachten Ivan Illichs Vorschlag einer konvivialen Bildungsinstitution in
,Die Entschulung der Gesellschaft“ (1972) als wertvoller Vorldufer einer dekolo-
nialen Kritik der Institution Schule, die Aufschluss tiber gerechtere Wege der
Gestaltung von ,Lernen‘ geben kann. Illich argumentiert, dass die Schule durch
ihre technischen Merkmale und durch ihre Riten und Mythen bestimmte Logiken
anwendet, die nicht nur die Verteilung von Wissen monopolisieren, sondern
auch und vor allem die institutionelle Abhingigkeit, die Entmachtung und den
modernen kapitalistischen Lebensstil, der auf Konsum und der damit verbunde-
nen Ausbeutung der Umwelt beruht, einprigen. Die Schule sei so stark mit dem
modernen kapitalistischen Produktionssystem verflochten, dass jeder Versuch,
die Schule zu reformieren, vergeblich wire. Dennoch halten wir es fiir ergiebig,
zu analysieren, inwieweit in einer Schule, in diesem Fall der EDHU, konviviale
Charakteristika zu finden sind.

Entgegen der Vorstellung, dass das lernende Subjekt stindig anderen unter-
worfen ist, die bestimmen, was, wie und wann dieses zu lernen hat, geht Illich
(1972) davon aus, dass eine wiinschenswerte Alternative ,die Entwicklung eines
neuen Stils von bildenden Beziehungen zwischen dem Menschen und seiner
Umwelt“ (ebd., S. 104) wire. Eine gesamtgesellschaftliche Utopie ist fiir Illich die
Schaffung einer konvivialen Institution, die

1. die Freiheit, Kreativitit und Spontaneitit des Menschen steigert sowie
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2. die Moglichkeiten des Sozialen, die Unabhingigkeit und gleichzeitig die Be-
ziehungen zu anderen erweitert.

Ilich (1972) schligt ein Bildungswesen vor, dessen zentrale Zwecke er fiir unver-
zichtbar hilt: es sollte allen, die lernen wollen, zu jedem Zeitpunkt ihres Lebens
Zugang zu vorhandenen Moglichkeiten gewihren; es sollte allen, die ihr Wissen
mit andern teilen wollen, Vollmacht geben, diejenigen zu finden, die von ihnen
lernen wollen; schlielich sollte es allen, die der Offentlichkeit ein Problem vorle-
gen wollen, Gelegenheit verschaffen, ihre Sache vorzutragen(ebd., S. 108).

Wir konzeptualisieren Illichs Vorschlag der Konvivialitit als dekolonial, nicht
nur aufgrund seiner kritischen Analysen der Prozesse der Beherrschung und Ma-
nipulation, die der Schulbildung zugrunde liegen, sondern vor allem wegen seines
utopisch-befreienden Charakters. Insbesondere sein konkreter Vorschlag fiir in-
stitutionelle Bildungsgeflechte kann — so glauben wir — Konzepte und Ideen dafiir
bieten, wie eine alternative Form der Bildung dekolonial sein kann.

3. Die Escuela Democratica de Huamachuco

Die EDHU wurde 2009 von Valerio Narvaes Polo (Schriftsteller, autodidakti-
scher Pidagoge und Aktivist fiir Menschenrechte und Klimaschutz) und Wilson
Escobar® in Kooperation mit Akteur*innen der Kapriole Schule, einer demokra-
tischen Schule in Freiburg, gegriindet®. Die wichtigsten Charakteristika einer
Demokratischen Schule sind erstens eine selbstbestimmte Zeiteinteilung und
Lernentscheidung der Schiller*innen und zweitens eine moglichst gleichbe-
rechtigte Mitbestimmung und Mitgestaltung des Zusammenseins in der Schule,
bspw. durch Schulversammlungen (vgl. Escuela Democratica de Huamachuco
2015). Narvaes Polo war seit ihrer Griitndung die zentrale strukturgebende Figur
der EDHU und strebte u.a. an, die EDHU in gesellschaftskritische und trans-
formative Zusammenhinge in Lateinamerika zu vernetzen. Hierfiir griindete
er 2018 mit anderen Pidagog®innen und Aktivist*innen die ,Pluriversidad?,
ein internationales Kollektiv fiir transformative Bildung in Lateinamerika, und
beteiligte sich seit 2018 am ,Encuentro Latinoamericano de Estudiantes®. Neben
ihm bestand die Schule wihrend unserer Anwesenheit aus vier weiteren Lernbe-
gleiter*innen und ca. 30 Kindern und Jugendlichen zwischen drei und 17 Jahren,

5  Wilson Escobar verlief? die Schule nach ein paar Jahren.

6  Weitere Informationen zum Griindungsprozess der EDHU befinden sich auf der Homepage:
http://www.escuela-democratica.org/Assets/Informacion_grafica/Carrera_EDHU_D.pdf (Ab-
ruf: 10.08.2023)

7 hueps://www.pluriversidad.org/ (Abruf: 10.08.2023)

8  https://www.facebook.com/profile.php?id=100063521771697 (Abruf: 10.08.2023)
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deren Bildungs- und kulturellen Hintergriinde sehr heterogen sind (vgl. Narvaes
Polo 2018). Regelmafig besuchen sogenannte ,Freiwillige', iiberwiegend aus dem
globalen Norden, die Schule. Aus diesem Grund, und weil aus dem globalen
Norden kontinuierliche finanzielle Unterstiitzung fiir die Schule kommt, wird
diese von Anwohnenden ,escuela de los gringos“ (Ubersetzung: Schule der weifSen
Auslinder*innen) genannt.

Die EDHU bestand zur Zeit unserer Anwesenheit aus einem grofRen zweists-
ckigen Gebaude mit vielen thematisch gegliederten Riumen und ,Ecken‘ und in-
nerhalb dieser befanden sich eine Fiille an Ressourcen. Der grofie Aufienbereich
umfasste ein kleines Wildchen mit verwinkelten Sitzmdglichkeiten und einem
kleinen Holzhaus als Bibliothek, Sandkiste, diversen Klettermoglichkeiten, eine
grofien Wiese und Gemiise- und Blumengarten.

Huamachuco liegt auf itber 3000 Meter in den Anden und ist die Hauptstadt
der Provinz Sanchez Carridn, einer der drmsten Regionen Perus. Huamachuco ist
umgeben von Bergen, in denen Bergabbau durch internationale Firmen stattfin-
det, durch landwirtschaftliche Gegenden, archiologische Stitten und naturbelas-
sene Seen.

4. Ergebnisse der Analyse

Die Praxen und Erfahrungen an der Escuela Democratica de Huamachuco kén-
nen, aus unserer Sicht, in vielerlei Hinsicht als dekolonial verstanden werden, ob-
wohl auch Widerspriichlichkeiten und Ambivalenzen zu erkennen sind.

Die Ubel der traditionellen Schulbildung, beispielsweise das Austreiben des
Lernwillens, der Neugierde und des Selbstbewusstseins der jungen Menschen,
werden an der EDHU kritisch diskutiert und anerkannt, wie Narvaes Polo in sei-
nem Buch darlegt:

,[...]ich hatte eine Aufsissigkeit in mir, die durch unsere Gesellschaft, die so Erwach-
senen zentriert ist, verursacht wurde. Wir mussten dem Lehrer gehorchen und das
lernen, was das System forderte, damit es funktionierte. [...] Ich hatte gliicklicherwei-
se ein Bestreben nach Selbstbestimmung in mir. Diese beiden Wirklichkeitsebenen
trieben mich innerlich stark dazu an, andere Wege zu entdecken, solange bis ich auf
den einzig wahren Vorschlag fiir mich stief3, den der Demokratischen Bildung. Ich
umarmte ihn mit meiner Seele und heute ist sie zu meiner Lebensaufgabe gewor-
den.“ (Narvaes Polo 2018, S. 42 f)

Aus dieser Kritik am bestehenden Schul-/Bildungssystem und aus der Uberzeu-
gung, dass die Schule zentral fiir die Transformation des Sozialen ist, ergibt sich
fiir Narvaes Polo und andere Akteur*innen der EDHU die Suche nach und Umset-
zung einer utopischen, gerechteren und humaneren Bildung (vgl. Dussel 2013).
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Obwohl sich Narvaes Polo diskursiv moderne/europdische Konzepte wie
Menschenrechte, Freiheit und Demokratie (wieder-)aneignet und als zentral fiir
das Konzept EDHU hervorhebt, erlangen auch andere Konzepte Bedeutung,
die sich aus der Entwicklung der Schule ergeben und in diesem Sinne eigene,
originelle und dekoloniale Konzepte sind. Diese Konzepte sind beispielsweise die
,Bildung(en) von Mensch zu Mensch', Spontaneitit und das Intrakulturelle.

Gegen die Kolonialitat der Macht: Por Educaciones de Humano a Humano
Anibal Quijanos (1993/2016) Analysen zur Kolonialitit der Macht lassen sich aus
unserer Sicht auf das Bildungswesen iibertragen, indem die Kolonialitit der
Macht als ein Herrschaftssystem verstanden wird, das in der Schule iiber die
Schiiler*innen (fiir Quijano waren es die als ,Indigene’ rassifizierten) etabliert
wird, die von den Lehrer*innen (fiir Quijano die europiischen Kolonisatoren)
unterworfen werden.

Die EDHU versucht, diese Kolonialitit der Macht zu dekonstruieren und re-
spektiert die Subjekte als Akteur*innen, indem sie die Haltung vertritt, dass al-
le von allen lernen kénnen und eine machtvolle Unterteilung in die wissenden
Lehrer*innen und die unwissenden/lernenden Schiller*innen nicht erstrebens-
wert ist. Somit konnen sowohl Schiiler*innen, Lernbegleiter*innen als auch EI-
tern oder Nachbar*innen situativ Lehrende und Lernende sein, einer formalen
Qualifikation zur Lehr-Berechtigung bedarf es nicht.

Narvaes Polo konzeptualisiert die Bildung an der EDHU demnach als eine Bil-
dung(en) von Mensch zu Mensch (,educaciones de humano a humano). Dieses Konzept
deutet auf ein Menschenbild hin, welches den jungen Menschen als vollstindiges
menschliches Wesen versteht, welches bereits ,ist‘ (being) anstatt dass es sich ,im
Werden' befindet (becoming). Ziel ist es, die Stimmen der Kinder/Jugendlichen
zu respektieren und einen horizontalen Dialog zu férdern (vgl. Freire 1973), aus
dem Gemeinschaft aufgebaut werden kann. Hier zeigt sich die Kritik an der Zen-
trierung auf Erwachsene (,adultocentrismo“) (Narvaes Polo 2018, S. 42) und an der
Machtposition, die Lehrer*innen in der traditionellen Schule innehaben.

Die Umsetzung des Konzepts der ,Bildung(en) von Mensch zu Mensch' zeigt sich
exemplarisch an zwei Aspekten:

3. Inder wochentlichen Schulversammlung und anderen Entscheidungsgremi-
en, in denen die Akteur*innen eingeladen sind, gemeinsam (demokratisch)
verschiedene Aspekte des schulischen Lebens zu gestalten, zu regeln und zu
diskutieren.

4. In der Konzeptualisierung des pidagogischen Handelns als , Lebensprozes-
se begleiten“ (Perets 2018, S. 15). In diesem Zusammenhang begreifen wir die
Entwicklung der Kinder/Jugendlichen als einen Prozess der Autopoiesis (vgl.
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Maturana/Varela 1980), bei dem die Entwicklung der Autonomie im Mittel-
punkt steht.

Des Weiteren werden durch die Vermittlung kritischen Denkens und politischem
Aktivismus/Widerstand gesellschaftliche und globale Machtstrukturen und Un-
gleichheitsverhiltnisse kritisiert und bekimpft. Ein Beispiel hierfur ist der lang-
wihrende Widerstand der Akteur*innen der Schule gegen die Ausbreitung des
Gold-Abbaus und somit gegen die Ausbeutung der Natur im Umfeld der Schule.
Widerspriichlich war jedoch, dass Ungleichheits- und Machtstrukturen eher
im ,Auflen’ kritisiert und bekdmpft wurden, als sie auch innerhalb der Schule
offenzulegen und zu dekonstruieren. Obwohl Kinder/Jugendliche an der EDHU
die Moglichkeit hatten, ihre Stimme zu nutzen und mitzubestimmen, waren
es in unserer Beobachtung die Erwachsenen, die, trotz der Absicht, die Kin-
der/Jugendlichen selbst Entscheidungen treffen zu lassen und ihre Meinungen
und Perspektiven in schuliibergreifenden Entscheidungsprozessen einfliefen
zu lassen, auf wahrscheinlich unbewusste Weise Macht ausiibten. Dies taten
sie, indem sie teilweise Meinungen und Diskussionen lenkten oder auch au-
tokratisch Entscheidungen trafen. Die Lernbegleiter*innen waren sich dieser
Widerspriichlichkeit bewusst und sahen sie als Herausforderung an.

Gegen die Kolonialitat des Seins: Eine Pddagogik der Spontaneitét

Als Aneignung der Ideen demokratischer Schulen wurden die Kinder/Jugendli-
chen der EDHU in Freude, Spontaneitit und Freiheit ihrem Tun und ihrem Ler-
nen iiberlassen. Die EDHU wurde somit verstanden als ein Ort zum Sein, und
nicht in erster Linie als ein Ort zum Lernen, in dem Sinne, dass immer etwas ge-
leistet und realisiert werden muss. Dies verstehen wir insofern als dekolonial, als
dass die EDHU ihren Schiiler*innen Raum und Zeit — jenseits der Riten und My-
then der traditionellen Schulpraxis — eréffnet (vgl. Illich 1972), damit sie als Sub-
jekt selbst Subjekt/Kind in der gegenwartigen Zeit sein konnen.

Die Schule ist in diesem Sinne zutiefst konvivial (vgl. Illich 1972), da sie dem
Kind/Jugendlichen einen Raum eréffnet, in dem es die Motivation findet, etwas
zu tun oder zu lernen. Wenn dies erreicht wurde, strebten die Lernbegleiter*in-
nen aktiv an, die Kinder/Jugendlichen mit dem in Kontakt zu bringen, was sie
lernen wollten: im Wesentlichen durch die Entwicklung von Projekten und die Be-
reitstellung einer grofRen Menge an kulturellen Ressourcen (Spielzeug, Werkzeug,
Schulbus fiir Ausfliige, usw.)’. Eine Jugendliche, die sich fiir Kommunikation und
Rundfunk interessierte, hatte beispielsweise nicht nur den ganzen Tag Zeit, in
diesem Bereich zu lernen und zu forschen, sondern konnte mit Unterstiitzung

9  Dies ist in der Hinsicht hervorzuheben, da diese Ressourcen in den Familien und umgebenen
Schulen nicht gegeben sind, und die Schule somit, aufgrund kontinuierlicher und verhaltnis-
mafig grofRer Spenden aus dem globalen Norden, in diesem Aspekt privilegiert ist.
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ihren eigenen Radiosender in der Schule einrichten. Thre Kompetenz entwickel-
te sich rasch. Sie spricht seitdem bei verschiedenen Gelegenheiten (Kongresse,
Radiosendungen und im Internet) iitber die EDHU und ihre damit verbundenen
Erfahrungen.

Ein weiterer wichtiger konvivialer Aspekt der Spontaneitit an der EDHU war,
dass die Kinder/Jugendlichen den Unterricht jederzeit abbrechen konnten. Auch
wir als ,Freiwillige* waren mit der Situation konfrontiert, dass ein Kind nicht
mehr an unserem Bildungsangebot zum Thema ,Mikroskopieren‘ teilnehmen
wollte: vielleicht, weil es sich nach der anfinglichen Neugier nicht mehr fir das
Thema interessierte, vielleicht aber auch, weil es die Art und Weise, wie das The-
ma von uns behandelt und der Unterricht durchgefithrt wurde, nicht anregend
fand.

Angesichts der raumlichen Offenheit der EDHU war es iiblich, Gruppen von
jingeren Kindern zu sehen, die herumliefen, beschiftigt waren und spielten. Die
Kinder/Jugendlichen konnten den ganzen Tag in der Kiiche helfen, in der Werk-
statt etwas bauen, einen Film ansehen, in der Bibliothek lesen, Lego und ande-
re Gesellschafts- und Computerspiele spielen, Armbander basteln, Musik héren
oder machen, usw. Auch der grof3ziigige Aufdenbereich der Schule bot unbegrenz-
te Moglichkeiten fiir die Kinder/Jugendlichen, die viel Zeit in der Natur, im Sand-
kasten, beim Fahrradfahren, Ballspielen usw. verbringen.

Nicht nur die jiingeren Akteur*innen der EDHU hatten Raum und Zeit zu
lachen, zu spielen, sich zu langweilen und etwas Neues zu erfinden usw., sondern
auch die ilteren, sogenannten Lernbegleiter*innen. Diese Freiheit und Sponta-
neitit, die den Akteur*innen der Schule erméglicht wurde, hatte nach Narvaes
Polos Erfahrung einen zutiefst therapeutischen Charakter (vgl. Narvaes Polo
2018).

Gegen die Kolonialitat des Wissens: Eine intrakulturelle Bildung™

Narvaes Polo betont die Notwendigkeit, zunichst eine intrakulturelle Reflexion und
Kompetenzim Sinne einer kritischen Wertschitzung der ,eigenen’ Kultur zu entwi-
ckeln, als Voraussetzung ,para una mutua conviviencia intercultural entre igua-
les“ (Narvaes Polo 2019, S. 10) (Ubersetzung: , Fiir ein gemeinsames interkulturel-
les Zusammenleben unter Gleichen®). Dieses Konzept, welches in Debatten um

10 In der deutschen Ubersetzung der Publikation Narvaes Polos wurde der im uns vorliegenden
spanischsprachigen Original-Manuskript konzeptualisierte Begriff ,,educaciones intracultura-
les“ (Narvaes Polo 2019, S. 10) filschlicherweise mit , Bildung im interkulturellen Bereich*

(Narvaes Polo, 2018 S. 21)
tibersetzt. Im Folgenden werden wir auf das Original-Manuskript (Narvaes Polo 2019) zuriick-

greifen, wenn uns die deutsche Ubersetzung (Narvaes Polo 2018) verkiirzt oder fehlerhaft vor-
kommt.
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,Kultur‘wenig Beriicksichtigung findet, macht die fiir die EDHU hohe Bedeutung
einer situierten Reflexion iiber die Positionierung und ,eigene Kultur‘ deutlich.
Diese intrakulturelle Reflexion beinhaltet beispielsweise, den in der Biografie und
der ,Kultur‘ der Akteur*innen der EDHU verwurzelten ,maltrato“ (Ubersetzung:
Misshandlung) (Narvaes Polo 2019, S. 23)"* ,als Folge der langen Jahre von Ausbeu-
tung und Sklaverei“ (Narvaes Polo 2018, S. 43), zu verstehen:

,Wir iiberleben, indem wir die feiern, die uns einst unterjochten. Wir tanzen zusam-
men und sehen sie geringschitzig tiber die Schultern an. Ihre Wahrheit wird akzep-
tiert so wie unsere, ohne zu wissen warum. Es ist, als triigen wir die Koloniallast auf
den Schultern, mit dem Joch im Nacken, das uns erlaubt andere Welten zu sehen. [...]
Es ist schwierig zu akzeptieren, dass wir mit einer kulturellen Seele, die quasi zer-
stort ist, leben® (ebd., S. 43).

Mit seinem Konzept der Intrakulturalitit wird die Notwendigkeit hervorgehoben,
koloniale Wissensbestinde und Wissenshierarchien zu hinterfragen, zu kritisie-
ren und zu durchbrechen. Auch beinhaltet das Konzept die ,Anerkennung [...] (an-
cestraler) Wissensbestinde, aber auch Praktiken und Rituale“ (Caixeta et al. 2019,
S. 13).

Beispielsweise forschte eine Gruppe von Schiiler*innen gemeinsam mit einem
Lernbegleiter zu der prihispanischen Sprache Culle/Culli und damit verbunde-
ner Mythologien und reiste hierfiir zu Menschen, die diese in Vergessenheit ge-
ratene Sprache noch sprachen. Eine andere Gruppe lernte von einer in der Nihe
der Schule wohnenden Frau eine traditionelle Technik des Webens (, Tejido a Cal-
lua‘). Zu besonderen Anlissen oder in spontanen Situationen, wie beispielsweise
einem gemeinsamen Essen, wurde insbesondere die iltere Bevolkerung vor Ort
zu threm Wissen beispielsweise zu pflanzlichen Heilmitteln/ Medizin und Essen(-
szubereitung) befragt und die gefragten Personen gaben ihr Wissen, so unsere
Interpretation der Beobachtung, meist erfreut und stolz weiter.

Widerspriichlichkeiten

Wie sich beim Lesen wahrscheinlich aufdringt erscheint es widerspriichlich,
dass die EDHU dekoloniale Ansitze verfolgt, gleichzeitig aber Kolonialitit (der
Macht) weiterhin prisent ist, am deutlichsten merkbar an dem Schulmodell, der
Finanzierung, der Arbeit mit ,Freiwilligen‘ und der Historie der Schulgriindung.
Wir sehen uns, verortet ,in den ,Palisten’ des Imperiums* (Rivera Cusicanqui
2019, S. 266), jedoch nicht in der Position ,in Form einer normativen Vorgabe, in
dem die Kriterien produziert werden, [festzulegen], wer als emanzipiert gelten

11 Verstanden als das Phinomen, dass Menschen sich tiber Generationen hinweg schlecht behan-
deln, vernachlissigen, schidigen. Dies beinhaltet beispielsweise die physische und psychische
Gewalt durch Eltern an ihren Kindern.
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kann oder nicht“ (Caixeta et al. 2019, S. 18). Die EDHU versucht, im Rahmen der
begrenzten Moglichkeiten, koloniale Logiken der Macht zu dekonstruieren, sowie
andere Wissensformen und Beziehungen aufzubauen, die weder vom System
aufgezwungen noch eurozentrisch sind. Gleichzeitig agiert und kooperiert sie
zum Existenzerhalt im Rahmen kolonialer Machtverhiltnisse, indem Ressourcen
aus dem globalen Norden fiir die eigenen Zwecke genutzt werden.

5. Wie lassen sich die Ergebnisse auf den deutschen Kontext
tibertragen?

Wir sind der Uberzeugung, dass beispielsweise ein horizontaler Dialog bzw. eine
Bildung von Mensch zu Mensch in der traditionellen Schule angestrebt, wenn auch
nicht erreicht werden kann (vgl. Illich 1972). Auch kénnen, trotz Lehrplan und
Priifungen, periphere, dekoloniale Perspektiven und Wissensbestinde vermittelt
werden.

Dennoch halten wir die Frage nach der Ubertragbarkeit der Analyseergebnisse
auf den deutschen Kontext zwar fiir moglich, jedoch nicht unbedingt fiir notwen-
dig, da der vorangegangene Text fiir sich alleinstehend u. a. die Funktion hat, zu
inspirieren, Perspektiven zu erweitern, und bislang unhinterfragte Normen zu
dekonstruieren. Insbesondere eine fundamentale Institutions-Kritik aus dekolo-
nialer Perspektive halten wir fiir ibertragbar auf den deutschen Kontext* und
mochten diese im Folgenden anreifien.

Eine dekoloniale Perspektive auf Bildung erméglicht es uns, die Machtverhilt-
nisse in Schule als koloniale Institution, von der Peripherie aus zu iiberdenken.
Die Kritik an der Kolonialitit der Macht beinhaltet dariiber hinaus, die Institution
Schule in ihrer Verwicklung in kapitalistische, moderne und koloniale Ordnun-
gen, zu kritisieren (vgl. Caixeta et al. 2019).

Die padagogische Erfahrung der EDHU kann im Sinne einer Kritik an der Ko-
lonialitit des Wissens, gemeinsam mit den von Baquero Torres (2012) vorgeschlage-
nen Aspekten einer postkolonialen Piadagogik (ebd., S. 321f), als Inspiration und
Beispiel dafiir dienen, wie verschiedene subalterne, verleugnete und diskreditier-
te Wissensbestinde wieder angeeignet werden kénnen.

Auflerdem stellt eine dekoloniale Perspektive die Giiltigkeit der alltiglichen
institutionellen Routinen und Rituale und die Kolonialitit des Seins, die durch sie
entsteht, in Frage. Hieraus kann sich eine gemeinschaftliche Konstruktion eines
alternativen Miteinanders anschlieffen. In Ubereinstimmung mit den von Abe-

12 Orte der Umsetzung von Teilen dieser Kritik stellen beispielsweise die Demokratischen Schulen
in Deutschland, die sich in Griindung befindende Marille Schule in Berlin (https://www.marille-
schule.de, Abfrage 10.08.2023), und auch aufRerschulische Vereine wie ,Each One Teach One
e. V.“ (https://www.eoto-archiv.de/, Abfrage 10.08.2023) dar.
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be & Biswas (2021) herausgearbeiteten vier Strategien fiir eine dekoloniale und
adultismuskritische (,childist“) Neugestaltung von (Schul-)Bildung als ,commu-
nity formation®(ebd., S. 125), stellt die EDHU ein wichtiges Beispiel dafiir dar, wie
Schule institutionell neu erfunden werden kann, um sie konvivialer zu machen.
Dies erreicht sie, indem sie einen Raum fiir Spontaneitit eréffnet, die Begegnung
und den Aufbau von Gemeinschaft betont und fiir soziale und dringende 6kolo-
gische Fragen sensibilisiert.

Schliefilich zeigt das Beispiel der EDHU auch, dass koloniale Realititen, obim
deutschen (ehemals) kolonisierenden, oder peruanischen (ehemals) kolonisier-
ten Kontext, Strukturen schaffen und Leben prigen. Dekolonialitit ist demnach
yrather the ongoing serpentine movement toward possibilities of other modes
of being, thinking, knowing, sensing, and living; that is, an otherwise in plural®
(Walsh 2018, S. 81).
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