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Erziehungswissenschaftliche Perspektiven
auf das Verhiltnis von Bildung und Kultur -
Einleitung

inci Dirim, Christine Freitag, Merle Hummrich und Nicolle Pfaff

Mit der Entwicklung der Cultural Studies hilt die wissenschaftliche Thematisie-
rung von Kultur und kulturellen Aspekten von Gesellschaft seit Jahrzehnten Ein-
zug in den Sozial- und Geisteswissenschaften. Der sog. ,cultural turn’ beschreibt
die Etablierung beschreibt die Etablierung transdisziplindrer Forschungsperspek-
tiven, die sehr unterschiedliche theoretische Beziige und Gegenstandsfelder auf-
weisen (z.B. Reckwitz 2004; Winter 2014). Die internationale Ausdifferenzierung
von Forschungsperspektiven auf dem Feld der Cultural Studies in fast allen sozial-
und geisteswissenschaftlichen Disziplinen reichen bis zu ihrer akademischen In-
stitutionalisierung, z.B. in Form von Lehrstiihlen, Studiengéngen oder Zeitschrif-
ten (vgl. ausfiihrlich den Sammelband von Grossberg/Nelson/Treichler 1992).
Inhaltlich bezieht sich diese Entwicklung in erster Linie auf die Durchsetzung von
Forschungsansitzen, die ,,darauf ab[zielen], die impliziten, in der Regel nicht be-
wussten symbolischen Ordnungen, kulturellen Codes und Sinnhorizonte zu expli-
zieren, die in unterschiedlichsten menschlichen Praktiken — verschiedener Zeiten
und Rdume — zum Ausdruck kommen und diese ermoglichen (Reckwitz 2004: 2).
Kultur kann, so formuliert es dann Frank-Olaf Radtke (2011), nur im Medium von
Sinn begriffen werden, will man nicht verdinglichenden oder essenzialisierenden
Perspektiven auf Kultur anheim fallen (auch: Hamburger 2009). Perspektiven der
Cultural Stdies halten damit fiir bestehende wissenschaftliche Disziplinen, die sich
im Weiteren mit der Analyse von sozialen Ausdrucksformen und gesellschaftli-
chen Verhiltnissen befassen, Irritationen auf der Ebene des Gegenstandsfeldes, der
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theoretischen und methodischen Zuginge und des Theorie-Praxis-Verhiltnisses
bereit (vgl. Winter 2014: 8ff.).

Fiir die deutschsprachige Erziehungswissenschaft liegen inzwischen eini-
ge Systematisierungs- und Bestimmungsversuche der Relevanz kulturwissen-
schaftlicher Perspektiven vor (vgl. z.B. Wimmer 2002; Brumlik 2006; Mecheril/
Witsch 2006). Sie verweisen auf die vielfiltigen historischen Bezugslinien der
Relevanzsetzung kultureller Phinomene fiir die Analyse von Erziehungsverhélt-
nissen (z.B. Mollenhauer 1983) oder der Adaption von Forschungsperspektiven
der friihen Cultural Studies (z.B. Bietau 1989; Helsper 1989 an der Schnittstel-
le von Jugend- und Schulforschung). Im Vordergrund steht in ihnen jedoch die
Diskussion der Bedeutung des kulturwissenschaftlichen Forschungsprogramms
als unverzichtbare Perspektive einer kritischen Erziehungswissenschaft. So dis-
kutiert Wimmer (2002) vor dem Hintergrund einer Kritik dominanter erziehungs-
wissenschaftlicher Positionen um die Jahrtausendwende kulturwissenschaftliche
Perspektiven als Zugénge zu einer kritischen Analyse und Dekonstruktion der Be-
deutung piadagogischen Handelns im Zusammenhang von Subjektgenese und der
Sicherung sozialer Ungleichheitsverhiltnisse. Brumlik (2006) beschreibt anhand
einer Institutionenforschung, welche die Bedeutung von Bildungsinstitutionen fiir
Reproduktion sozialer Ungleichheit zum Gegenstand macht, sowie der neueren
Forschungslinie der Analyse piadagogischer Rituale die Potentiale einer kulturwis-
senschaftlichen Pddagogik — freilich ohne affirmative Spielarten einer kulturwis-
senschaftlich orientierten Erziehungswissenschaft zu kritisieren. Als analytische
Perspektive auf das Verhiltnis von Subjektivitdt und Macht, die auf die reproduk-
tive wie innovative Kraft der Konstitution von Differenzverhéltnissen und Identi-
tiaten aufmerksam machen, beschreiben Mecheril und Witsch (2006) Perspektiven
der Cultural Studies auf piddagogische Praktiken.

Seither hat sich die Analyse der Konstitution von Bedeutungen im Kontext von
Institutionen, pddagogischen Verhéltnissen und Praktiken zu einem breiten Feld
der erziehungswissenschaftlichen Forschung im deutschsprachigen Raum entwi-
ckelt. Davon zeugt auch der vorliegende Band, der sich kritisch mit bisher domi-
nanten Formen der Thematisierung von Kultur im erziehungswissenschaftlichen
Diskurs auseinandersetzt. Dazu werden aktuelle Auseinandersetzungen zur Kons-
truktion und Dekonstruktion von Differenz und zentrale methodologische Fragen
Internationaler, Vergleichender sowie Interkultureller erziehungswissenschaft-
licher Forschung in verschiedenen Forschungszusammenhéingen aufgegriffen.
In der Einbeziehung unterschiedlicher disziplinir verankerter Gegenstandsfelder
integriert der Band zentrale Perspektiven der Thematisierung von Kultur in der Er-
ziehungswissenschaft und stellt so differente, zum Teil deutlich widerspriichliche
Zuginge zu ,Kulturen’ von Bildung und Erziehung in der Gegenwartsgesellschaft
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zur Diskussion. So wird auf Kultur in deutschsprachigen Kontexten erstens im
jingeren Diskurs auf die anhaltende Benachteiligung von Kindern mit Zuwan-
derungsgeschichte verwiesen, indem die Bedingungen von Bildungsungleichheit
mit Blick auf Individuen und Institutionen kulturalisierend zum Thema werden.
Die wissenschaftliche Herausforderung liegt damit in der kritischen Analyse der
Bedeutung kulturalisierender Zuschreibungen. Durchaus im Zusammenhang der
Auseinandersetzung mit bildungsbezogener Ungleichheit wird Kultur zweitens
vor dem Hintergrund der Globalisierung institutionalisierter Bildung und Erzie-
hung als Kontextbedingung von Bildungsprozessen gefasst. In beiden Diskursen
wird Kultur als Interaktionen und Praktiken der Bildung und Erziehung vorgéngig
strukturierend und zugleich durch Interaktionen und Praktiken strukturiert gese-
hen (vgl. Hummrich in diesem Band).

Insgesamt greift der vorliegende Sammelband vier aktuelle Schwerpunkte der
erziehungswissenschaftlichen Thematisierung von Kultur heraus, die gleichzeitig
relevante Forschungsfelder der Erziehungswissenschaft repriasentieren. Dabei han-
delt es sich erstens um die Vergleichende Erziehungswissenschaft, zweitens um
die Analyse der Konstruktion von Differenzverhéltnissen, drittens um die Unter-
suchung von Bildungsinstitutionen und viertens um die Bedeutung von Sprache
im Kontext von Zugehorigkeitsordnungen. Die im Band abgedruckten Beitrége,
die mehrheitlich auf der Jahrestagung der Sektion Interkulturelle und Internatio-
nal Vergleichende Erziehungswissenschaft im Jahr 2014 unter dem Kongresstitel
,Kulturen der Bildung* pridsentiert wurden, repriasentieren aktuelle Forschungs-
perspektiven oder analysieren den Gebrauch des Kulturbegriffs in diesen vier in-
haltlichen Feldern.

Unter dem Stichwort , Perspektiven des Vergleichs’ steht im ersten Teil dieses
Bandes der erziehungswissenschaftliche Kulturvergleich in seinen historischen
und aktuellen Perspektiven im Mittelpunkt. Die Beitrdge befassen sich mit so
unterschiedlichen Gegenstdnden, wie der Entstehung der Vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft im Kontext von Modernitit und Kolonialisierung, der national-
staatlichen Regulierung der Bildungsverldufe von Migrant*innen, den Vergleichs-
kategorien des Individualismus und Kollektivismus, dem Prozess des Gruppismus
sowie der Konstitution von Individualitdt und Subjektivitit. Sie kreisen, wie Chris-
tine Freitag in ihrer Einleitung herausstellt, um Alteritét als zentrales Moment
des Vergleichs und die normativen Grundlagen seiner sozialen Konstruktion in
wissenschaftlichen, piddagogischen und politischen wie auch in identitédtsbilden-
den Prozessen. In ihrer Gesamtheit weisen die Beitrdge auf eine grundlegende
Gemeinsamkeit dieser unterschiedlichen Perspektiven beim Sprechen iiber Kultur
hin, die in der vereinheitlichenden Setzung von Differenz und in der Bewertung
des jeweils Anderen als normierende Praxis liegt. Kultur kommt hierbei in erster
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Linie als Bezeichnung fiir geographische, nationale und ethnische Gruppen sowie
fiir Werte- und Entwicklungszusammenhiinge zum Tragen und wird dabei als so-
zial sowie wissenschaftlich konstruiert und in gesellschaftliche Machtverhéltnisse
eingebettet verstanden.

Der Konstitution von Differenz als wissenschaftliche und pddagogische Praxis
gehen die Beitrdge im zweiten Teil des Bandes nach und stellen dabei ,Perspekti-
ven auf Differenz’ vor. Ein einleitender Uberblick fragt dabei nach der Etablierung
der Kategorie Kultur als zentrale Differenzlinie erziehungswissenschaftlicher For-
schung und Aspekte ihrer Problematisierung im Kontext unterschiedlicher dif-
ferenzpiddagogischer Perspektiven. Thematisiert werden hier auerdem aktuelle
Entwicklungen im spezifischen Forschungsfeld der Interkulturellen Bildung und
der Migrationspidagogik im Zusammenhang von Potentialen ihrer Offnung hin
zu intersektionalen Perspektiven des Spannungsfelds verschiedener Differenzie-
rungskategorien. Empirische Rekonstruktionen zur interaktiven Herstellung von
Differenz am Beispiel des schulischen Umgangs mit neu zugewanderten Kin-
dern und Jugendlichen leistet ein weiterer Beitrag. Auch in diesen Beitrigen zeigt
sich, dass wissenschaftliche wie padagogische Praktiken zur gesellschaftlichen
Konstruktion von Kultur als Differenzierungskriterium verschiedener kollekti-
ver Entitdten beitragen. Kultur erscheint hier vor allem als ,ethno-natio-kulturelle
Zugehorigkeitsordnung’ (Mecheril 2002) und wird als Gegenstand sozialwissen-
schaftlicher Auseinandersetzungen ebenso wie als Produkt pddagogischer Praxis
im Kontext spezifischer sozialhistorischer Zusammenhénge betrachtet.

Wie Bildungsinstitutionen und padagogische Praktiken nun als kulturelle Pra-
xis selbst durch und in spezifischen kulturellen Formen erméglicht und begrenzt
werden, ist das gemeinsame Thema der im dritten Teil dieses Bandes versammel-
ten Beitrdge. Die Bedingungen institutioneller Bildungskulturen werden vor dem
Hintergrund von terminologischen, methodologischen und gegenstandstheoreti-
schen Ausfiihrungen zum Kulturbegriff als Entwicklungen in spezifischen Seg-
menten des Bildungssystems zum Gegenstand. Untersucht werden hierbei neben
Steuerungsprozessen und Professionalisierungsbestrebungen in der Institution
Schule sowie der interkulturellen Bildung als Anforderung an Institutionen der
Erwachsenenbildung auch nichtstaatliche internationale religios verankerte Netz-
werke als Bildungsinstitutionen. Kultur wie auch kulturelle Zwischenrdume wer-
den hierbei als symbolische Ordnung gefasst, die einerseits Moglichkeitsraume fiir
institutionalisierte Bildung erdffnen und begrenzen und andererseits durch diese
mit hervorgebracht werden.

Wihrend diese drei Thematisierungen von Kultur in der Erziehungswissen-
schaft mit dem internationalen Vergleich, der Genese von Differenz und Ungleich-
heit sowie der gesellschaftlichen Verfasstheit von Bildungsinstitutionen etablierte
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Gegenstandsfelder erziehungswissenschaftlicher Forschung aufrufen, wird mit
dem vierten Themenfeld in diesem Band, das auf den Zusammenhang von Spra-
che, Macht und Differenz ausgerichtet ist, ein im deutschsprachigen erziehungs-
wissenschaftlichen Zusammenhang recht neues Untersuchungsgebiet einbezogen.

Sprache kommt in verschiedenen wissenschaftlichen, politischen und piddago-
gischen Zusammenhiingen als Medium der Konstruktion von Differenz im Kon-
text migrationsgesellschaftlicher Verhiltnisse zum Tragen, mit dem im Kontext
sozialer Machtverhéltnisse Zugehorigkeiten und Teilhabebedingungen ausgehan-
delt werden. Sie wird als Mittel der Unterscheidung und Zuordnung eingesetzt,
an die Anerkennung und spezifische Subjektpositionen gekniipft sind. Zugleich
kniipft der Umgang mit Sprache(n) an sozialhistorisch verankerte Differenzkonst-
ruktionen ebenso an wie an kolonialistische Hierarchisierungen von Sprachen und
damit verbundene Deutungsschemata und Sprechweisen. Vor dem Hintergrund
dieser Annahmen thematisieren die Beitrége in diesem Teil des Bandes Sprache
als Mechanismus des Ein- und Ausschlusses sowie der Positionierung und Zu-
schreibung von Zugehorigkeit in Bildungsinstitutionen und identifizieren diese als
wesentlichen Aspekt von Bildungskulturen. Untersucht werden dabei Konstruktio-
nen der Unterscheidung von Sprachniveaus, der Distinktion {iber Korrektheitsan-
spriiche an Sprache sowie Kontexte des Erlernens sprachbezogener Kompetenzen
in der Hochschule sowie in der Schule. Die Beitrige setzen sich dabei kritisch mit
der Konstruktion kultureller Zugehdrigkeit durch die Thematisierung von Sprache
als Voraussetzung oder Gegenstand von Bildungsprozessen im Bildungssystem
auseinander.

Uber den Einbezug von vier unterschiedlichen Formen der Thematisierung
von Kultur in der erziehungswissenschaftlichen Forschung stellt der vorgelegte
Sammelband zentrale Gegenstandsbereiche und Perspektiven einer kulturwissen-
schaftlich orientierten Erziehungswissenschaft vor. Die Forschungslinien der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft, der Analyse von Differenzkonstruktionen,
der Bedingungen institutioneller Praktiken sowie der Sprache als Differenzie-
rungsmechanismus beziehen sich dabei auf zum Teil deutlich differente Konzepte
von Kultur. Gemeinsamkeiten in der Thematisierung von Kultur zwischen diesen
separaten Forschungstraditionen bestehen einerseits in der Anbindung kultureller
Praktiken und Phidnomene an spezifische sozialhistorische Bedingungen. Gleich-
zeitig wird der homogenisierende und Zugehérigkeit regulierende Zusammenhang
von Kulturkonstruktionen und -zuschreibungen in der piddagogischen Praxis be-
tont, liber die Ein- und Ausschliisse begriindet werden.

Die einzelnen Kapitel im Band werden jeweils mit einer aktuelle Themenkreise
und -zugénge vorstellenden Einleitung er6ffnet, welche die vorliegenden Beitrige
in das jeweilige Forschungsfeld einordnet. Die Beitrédge selbst stellen spezifische
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aktuelle theoretische Positionen oder empirische Analysen im ausgewéhlten the-
matischen Feld vor.
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I
Perspektiven des Vergleichs



Kultur in Perspektiven des Vergleichs -
eine Einfiihrung

Christine Freitag

Der Vergleich bedarf der Alteritit. Diese Tatsache ist zugleich der grofite Fall-
strick jeder komparativen Operation. Das, woraufhin ich vergleiche — in diesem
Kapitel gesetzt als ,, Kultur® — wird perspektivisch differenziert: die Rede ist nun
nicht mehr von ,,Kultur®, sondern von ,,Kulturen®. Alteritét ldsst sich nur im Plu-
ral konstituieren. Zum Fallstrick wird die Notwendigkeit einer Konstituierung der
Verschiedenheit, weil deren Konsequenz die Kategorisierung ist. Kultur als Ter-
tium Comparationis wird zu einem Forschungsgegenstand, der von sich selbst zu
unterscheiden ist: Kultur ist nicht mehr gleich Kultur. Was aber als Kultur A und
was als Kultur B verstanden wird, ist entweder a priori gesetzt (etwa durch die Su-
che nach Unterschieden und Gemeinsamkeiten differenzmarkierter Kulturen wie
»der deutschen” und ,,der englischen®) oder a posteriori konstatiert (etwa durch
die Feststellung lokal besonderer Realisierungsweisen eines globalen Phdnomens).
»A“ und ,,B“ sind demnach Variablen, die durch den Vergleichshorizont (inter-
national, historisch, gruppenbezogen u.v.m.) ihre Kategorisierung erfahren. Ganz
gleich, ob die Kategorisierung nun deskriptiv-analytisch oder rekonstruktiv er-
folgt: Alteritédt wird markiert und somit objektiviert. Hier liegt der Grund, warum
jeder komparatistische Methodologiediskurs die Gefahren der Normativitét be-
sonders fokussiert. Dass im Kontext kulturvergleichender Forschung Normativitit
besonders heikel erscheint, liegt nun darin begriindet, dass Kultur eine anthropolo-
gische Kategorie ist, dass also jegliche kulturbezogene Forschung zugleich Aussa-
gen iiber Menschen und/ oder Menschliches trifft. Alle Aussagen iiber Menschen
oder von Menschen Geschaffenes, die im Blick auf Alteritit getroffen werden,
sind prekir, weil sie per se das Thema Werte und Bewertungen beriihren. Uber-
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spitzt formuliert: Indem ich nach etwas suche, erschaffe ich es; indem ich etwas
beschreibe, bewerte ich es. Auch und vielleicht gerade eine kulturkritische Heran-
gehensweise kann sich dieser Grundtendenz nicht entziehen.

Der erste Teil dieses Bandes verweist auf grundlegende Wegmarkierungen, die
den Kulturvergleich historisch und aktuell geleitet haben, und zeigt in fiinf Bei-
triagen auf, wie dadurch Perspektiven des Vergleichs bestimmt wurden und wer-
den. Einer der historisch besonders bedeutsamen und auch theoretisch immer wie-
der fokussierten Diskurse ist der um Kolonisierung und Dekolonisierung, durch
den die Frage der Kultur(en) in hochstem MaBe getroffen wird. Unzéhlige Zitate
von Kolonialbeamten zeugen davon, dass die Kolonialisierung als ein grofles Er-
ziehungswerk gesehen wurde: ,,Jede Kolonisation ist, richtig verstanden, nichts
anderes als eine Art der Erziehung.”“ (Barth 1911, S. 17) Die Menschen, denen
eine Kolonisation zugedacht war, galten in dieser Perspektive als so hochgradig
erziehungsbediirftig, dass quasi jedes kolonisatorische Unterfangen auf diesem
Wege erzieherisch zu rechtfertigen war, wie es etwa Anton Markmiller (1995) in
seiner Studie iiber ,,.Die Erziehung des Negers zur Arbeit* fiir die afrikanische
Kolonisierung gezeigt hat. Den ,,Objekten fehlte es an Kultur, sie waren Wilde,
nicht Beflissene; der Erziehung bediirftig, jedoch der Bildung kaum féhig. Anders
herum: Um das Werk der Kolonisation gelingen zu lassen, musste die Erziehungs-
bediirftigkeit der Kolonisierten festgeschrieben werden — und dazu bedurfte es
der Geringschitzung ihrer Kultur. Selbst dort, wo ein gewisses Staunen dariiber
bestand, dass die ,,kolonisierten Wilden“ den Anschein von Kultiviertheit erwe-
cken oder dort, wo ihnen Eigenschaften zugesprochen wurden, die sie zumindest
fiir kulturempfénglich erklidren (Freitag 2013), sind solche Hinweise letztlich Aus-
druck der kulturellen Uberheblichkeit, die eine Grundvoraussetzung iiberzeugter
Kolonisation war und ist.

Interessant scheint in diesem Zusammenhang, dass die Vergleichende (Erzie-
hungs)-Wissenschaft ihren Ausgang in der Rationalitidt der Aufkldrung nimmt,
damit aber auch zeitlich iiberein fillt mit der (zweiten) Kolonialzeit, insbesondere
mit der Kolonisierung Afrikas. Zwar sind die ersten zu nennenden Werke der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft fern von jedem Kolonialismusverdacht, da
sie sich mit Léndervergleichen iiberwiegend der europédischen Léander beschifti-
gen (Lenhart 2015), sie sind aber voll der ,,groen humanistischen Vorstellungen
davon, was Schule und Bildung zu leisten hitten, und zeigen damit, dass ,,die Er-
ziehung des Negers zur Arbeit” (s.0.) und die Bildung des Européers zu humanisti-
scher Vervollkommnung nichts, aber auch gar nichts gemeinsam haben. Natiirlich
erfasste die hohere Bildung auch in den kolonialen Mutterldandern nur eine ver-
gleichsweise kleine Elite und die Uberlegungen und VorstéBe zu einer Bildung fiir
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alle blieben bei Elementar- und Industrieschulen fiir die Massen. In jedem Fall war
,humanistische Bildung fiir Afrikaner* ausgeschlossen.

Der Beitrag von Phillip Knobloch iiber ,,Die Konstituierung der Vergleichen-
den Erziehungswissenschaft im kulturellen Kontext von modernity/coloniality*
nimmt dieses Grundverstindnis des Kolonialen zum Ausgang und nimmt Bezug
auf den Argentinier Mignolo, der die Kolonialisierung als die dunkle Seite euro-
piischer Modernitit versteht. Modernitit, so die These, sei ohne Kolonialitit nicht
moglich. Dies scheint eine Zuspitzung dessen, was Horkheimer und Adorno einst
(1947/1969) ,,Dialektik der Aufkldrung®* nannten. Konsequenzen bestehen fiir
Knobloch darin, nicht nur stirker auf das zu schauen, was ,,im Dunkeln lag und
liegt — somit also wahrhafte Dekolonisation des Denkens zu treiben, sondern auch
die eigene Wissenschaft, hier also die Vergleichende Erziehungswissenschaft, kri-
tisch zu befragen, inwieweit auch ihre Diskurse tiberwiegend auf das schauen, was
vom Westen ausgeht. Eindrucksvoll zeichnet er nach, wie die Disziplin — etwa
in ihren géngigen Einfiihrungswerken — stets ihre historische Begriindung im
Westen sucht (Jullien de Paris, Fridericus Hechticus). Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft ist demnach eine ,,westliche* Disziplin. Mit der Skizzierung einer
moglichen ,,lateinamerikanozentrischen* Perspektive, in der er den Argentinier
Domingo Faustino Sarmiento als einen bedeutenden Vertreter Internationaler Er-
ziehungswissenschaft des 19. Jahrhunderts présentiert, zeigt Knobloch, dass man
dies auch anders sehen kann: er verriickt die Perspektive der Geschichtsschreibung
durch eine Art Rezentrierung. So kann moglicherweise entstehen, was Knobloch
eine ,,polyzentrische* Perspektive nennt; zumindest ist der Weg, nach alternativen
historischen Begriindungen der Disziplin zu suchen, und zwar global zu suchen,
eine mogliche Perspektiverweiterung postkolonialer Kulturforschung. Aus dieser
Perspektive ist hier besonders interessant, wie Sarmiento die Notwendigkeit be-
schreibt, westliche und nicht-westliche Anspriiche in Dialog zu halten und letztlich
wohl eine Art lokal angepasster Modernitét zu schaffen.

Spitestens mit dieser Sichtweise ist nun aber deutlich, dass wir mit der bini-
ren Gliederung des Modernen und des Traditionalen deutlich iiber den Kolonial-
diskurs hinausgelangt sind. Der historisch-vergleichende Blick auf die benann-
te Thematik ist in seinem Kern ein Kulturdiskurs, der in stets neuem Gewand
daherkommt. So ist etwa die nicht enden wollende Auseinandersetzung um den
»rechten Entwicklungsweg® in den so genannten Entwicklungslindern eine wei-
tere Spielart dieses Diskurses, aber auch weit mehr als eine simple Fortsetzung
des Kolonialen, da sich — unter der hier fokussierten Perspektive der Kultur — eine
Form der Differenzmarkierung zeigt, die weitgehend unverschiebbar scheint: die
Differenz zwischen ,,modernen® und ,,traditionalen* Kulturen wird anscheinend
dauerhaft als groBBer angenommen denn die Differenz innerhalb dieser Gruppen;



12 Christine Freitag

eine weitgehend statische, ausschlieBlich dichotome und in den meisten Fillen
extrem wertelastige Sichtweise ist die Folge: modern, fortschrittlich, aufstrebend
einerseits — traditional, beharrend, riickstindig andererseits. Eine wissenschafts-
theoretische Polyzentrik scheint leichter herzustellen als eine handlungsbezogene.
Dabei lohnte fiir die konzeptuell-praktische Dimension schon immer der — eben-
falls vergleichende — Blick auf unterschiedliche Akteure, seien es die Verantwort-
lichen der kolonialen ,,Mutterldnder* oder die postkolonial Verantwortlichen fiir
eine ,,moderne’ Bildungspolitik in den ,,neuen* Nationalstaaten. Unterhalb der Di-
chotomien herrschte immer schon Vielfalt. Dennoch bleibt die Feststellung, dass
die Bindung der Bildung an Selbst- und Fremdbilder von Kulturen und deren Klas-
sifizierung immer eine Unterordnung von Bildungszielen unter Mechanismen der
Unterdriickung, des Machterhalts oder auch der ,,nachholenden Modernisierung*,
auch der Befreiung bedeutet; dass also, je nach Perspektive, Bildung, in ihrer Bin-
dung an ,,Kultur als Argument®, sowohl der Verfestigung als auch der Aufhebung
von Ungleichheit verschrieben sein konnte.

Die Objektivierung kultureller Alteritit ,,braucht* offenbar Bildung sowohl zu
ihrer Verfestigung als auch zu ihrer Auflésung. Das zeigt sich auch in den aktu-
ellen bildungspolitischen Diskursen um die Bildung von Jugendlichen mit Migra-
tionshintergrund. Auch in diesem Diskurs wird stark dichotom argumentiert, zwi-
schen Mehrheits- und Minderheitsgesellschaft, zwischen Migrierten und ,,immer
schon* Dagewesenen (allerdings verlduft der Diskurs vollig anders, wenn es um
die Befassung mit so genannten ,,Ureinwohnern® geht, die, vergleichbar mit mig-
rantischen Gruppen, in der Regel den Status einer gesellschaftlichen ,,Minderheit*
zugeschrieben bekommen). Auch hier lohnt der vergleichende Blick in die bil-
dungspolitischen Regulierungsmechanismen und piadagogischen Konzepte, idea-
lerweise auch in die Schulpraxis, will man verstehen, wie vielféltig der Umgang
mit Migration im Bildungswesen ist. Der Fokus eines solchen Blicks ist nicht die
Frage nach migrantischen bzw. Mehrheits- oder Minderheitenkulturen, sondern
vielmehr nach den bildungspolitischen Kulturen des Umgangs mit Jugendlichen
im Bildungsbereich.

Marcelo Parreira do Amaral stellt seinen Beitrag unter das folgende Thema:
Migration und Bildungspolitik: eine vergleichende Analyse des Umgangs mit
Migration in der Regulierung von Bildungsverldufen Jugendlicher in Europa.
Unterstellt ist damit zunichst, dass es nicht die europidische Bildungspolitik gibt,
sondern dass eben ein innereuropéischer Vergleich lohnt. Der Hauptfokus des Bei-
trags liegt in der Darstellung von Ergebnissen eines européischen Forschungspro-
jekts, das internationale, nationale, regionale und lokale Ebenen der Regulierung
von Bildungsverldufen Jugendlicher in den Blick genommen hat. Dabei beschrinkt
sich der Beitrag vorwiegend auf Befunde der Makroebenenanalyse. Interessant
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ist zunichst die Feststellung der national sehr unterschiedlichen Diskurse um die
Themenstellung Migration und Bildung. Wird, wie etwa im republikanischen
Frankreich, der Migrationsdiskurs tabuisiert, gibt es zwar das ,,Ungleichheits-
problem*, dieses wird aber auf soziale und rdumliche Kategorien zuriickgefiihrt
und nicht in ethnischen, kulturellen oder sprachlichen Fokussierungen betrachtet.
Parreira do Amaral deutet aber an, dass die Tabuisierung moglicherweise ein ganz
eigenes Problem darstellt. Das Tabu als urspriinglich religiose Kategorie ist eng
verbunden mit Macht und Machterhalt (vgl. Wulf 1987) und trégt auf der anderen
Seite stets Praktiken der Unterdriickung mit sich. Ein Problem zu verschweigen
bedeutet nicht, es gelost zu haben. In den Niederlanden entdeckt der Autor eine
Verlagerung des Gerechtigkeitsdiskurses in einen Qualitédtsdiskurs: wenn die Qua-
litdt der Bildung garantiert sei, erledige sich die Frage nach der Chancengleich-
heit. Weitere Beispiele finden sich im Text. Nun dient, so Parreira do Amaral, die
Feststellung national dominanter Diskurse nicht der Festschreibung, sondern der
folgenden Frage danach, welche Bedeutung solche Muster fiir die (praktische) Re-
gulierung von Bildungsprozessen haben. Diskursive und organisationale Rahmun-
gen werden unterschieden und zugleich aufeinander bezogen. Es ergibt sich die
Gelegenheit, einen Blick auf die jeweilige ,,strategische Selektivitdt™ zu richten,
die national mal dhnlich, mal unterschiedlich erscheint, in jedem Fall aber besser
verstehen lédsst, welche Moglichkeiten jungen Menschen, die als Migrant/inn/en in
einem der untersuchten Staaten leben, fiir ihre Bildungswege offen stehen und in
welche offentlich repriasentierten Muster sie eingebunden sind. Bedeutsam scheint
in diesem Zusammenhang, bildungspolitische Strategien nicht einfach als Antwort
auf ein ,,gesellschaftliches Problem* zu verstehen, sondern in ihnen zugleich den
Herstellungsprozess kultureller Alteritit zu entdecken.

Eine wichtige Ankniipfung an diesen Diskurs wie auch an den von Moderni-
tit und Traditionalitét ist der Versuch, die Griinde fiir (bildungsbezogene) Unter-
schiede unter Angehorigen verschiedener Kulturen psychologisch zu begriinden.
Vielfach wird hier bis heute auf Hofstedes (1980) Kategorisierung von Kulturen,
iiberwiegend innerhalb nationaler Grenzen (die deutsche, die chinesische Kultur)
Bezug genommen bzw. der Blick auf (vorgeblich) zentrale kulturgebundene Orien-
tierungen solcherart identifizierter Kulturen gerichtet. Problematisch daran war
und ist nicht die dadurch mogliche Sensibilisierung fiir unterschiedliche Wahr-
nehmungsmuster und Deutungsmoglichkeiten, problematisch ist vielmehr die da-
mit erfolgende Festschreibung a) von Kulturen als national gebundene Entitéten,
b) von psychischen Dispositionen als dominant kulturabhiingig und c) von neuen
bindren Logiken in der Darstellung von Verschiedenheit.

Die prominenteste Binaritét, die in diesem Zusammenhang diskursiv etabliert
wurde, ist die von Individualismus und Kollektivismus bzw. von individualisti-
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scher und kollektivistischer Orientierung. Dieser Kulturdimension widmen sich
Berrin Ozlem Otyakmaz und Cigdem Kagitcibasi in ihrem Beitrag: Individualis-
mus — Kollektivismus: eine Kulturdimension unter der Lupe. In diesem Beitrag
wird der Fokus auf solche Aspekte gerichtet, die fiir den Umgang mit (insbesonde-
re) tiirkischstimmigen Schiilerinnen und Schiilern im deutschen Bildungskontext
besonders relevant scheinen. Hier werde, so die Autorinnen, den tiirkischstim-
migen Schiilerinnen und Schiilern eine kollektivistische Orientierung zugeschrie-
ben, die — anders als eben die ,,deutsche* individualistische — hiufig als Nachteil
im Bildungskontext gesehen werde. Eine kollektivistische Orientierung, m.E. in
wesentlichen Argumentationsgidngen quasi synonym zu einer traditionalen Orien-
tierung verstanden, ist letztlich demnach eine, die mehr auf das Wohlergehen der
Familie als auf das eigene Fortkommen gerichtet ist. Und da kulturelle Orientie-
rungen nach der allgemeinen Auffassung eben durch Erziehung tiberliefert wer-
den, hindert nach solcher Logik die Erziehung letztlich die Bildung. Damit wird
eine kollektivistische Orientierung zum Defizit und ,erschafft’ eine aus kulturellen
Griinden ,bildungsferne* Gruppe.

Die Autorinnen gehen nun in ihrem Beitrag der Frage auf den Grund, inwieweit
der wissenschaftliche Diskurs um Kollektivismus und Individualismus theoretisch
und auch empirisch fundiert wird. Besonders bedeutsam in der Argumentation
sind dabei methodisch gut abgesicherte Befunde, die zeigen, dass etwa eine enge
familidre Bindung keinen negativen Einfluss auf individuelle Bildungsaspirationen
hat (so die entwicklungspsychologische Forschung); dass letztlich jeder vertiefte
Blick in eine vorab als kollektivistisch oder individualistisch definierte Kultur die
Validitit des Konstrukts in Frage stellt (so die kulturpsychologische Forschung);
dass die Nichtbeachtung von Wandel und Hybriditit die Vereindeutigung kulturel-
ler Zuschreibungen sehr zweifelhaft erscheinen lésst (so die Migrationsforschung).

Die Diskussion um die Kulturdimension des Kollektivismus und Individua-
lismus scheint ein herausragendes Beispiel dafiir zu sein, wie die zunichst wohl
eindeutig positiv zu wertende Bemiihung um Sensibilitit fiir die Moglichkeit dif-
ferenter Wahrnehmung und Bedeutungszuschreibung umzuschlagen vermag in
wertende Zuschreibungen, durch die Stereotypisierung befordert und Chancen-
gerechtigkeit behindert werden kann. Gerade qualitative Studien zu den Prozessen
der Herstellung von kultureller, auch religionsbezogener Differenz (Riegel 2011,
Burchardt 2011) dokumentieren dieses Phdnomen eindriicklich.

Die ,Dimensionierung‘ von Kultur(en) spielt seit Jahrhunderten auch eine pro-
minente Rolle fiir die Perspektiven, die Missionare, Kolonialbeamte, ,Expert/in-
nen‘ und Entwicklungshelfer/innen entwickeln, wenn sie in ferne Linder zogen
oder ziehen, um dort ihre Mission zu erfiillen (Freitag 2006). Gerade hier scheint
die Notwendigkeit bindrer Differenzlogiken besonders bedeutsam und auch be-
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sonders eingingig, denn die Antriebe fiir jegliche Art von Mission, Hilfe oder
Beratung erhalten hieraus ihre Begriindung: arm und reich, unterdriickt und frei,
ungebildet und gebildet, nicht erlost und erlost, riickstdndig und modern bilden
(einige der) Folien, vor deren Hintergrund Eingreifen und ,Helfen‘ legitimiert wer-
den. Kulturelle Kategorisierungen wie die der Kulturpsychologie (Hofstede 1980)
wurden und werden auch in dem weiten Feld der Internationalen Zusammenarbeit
gerne rezipiert; sie fithrten dazu, dass eine erhohte kulturelle Sensibilitét seitens
der Helfer zunehmend erwiinscht wird, damit ihre Projekte nicht an Bedingungen
scheitern, die durch nicht erkannte Andersartigkeit kultureller Logiken wirksam
sind. Kulturelle Sensibilisierung erscheint auch hier als groler Gewinn, bleibt je-
doch durch die Gefahr kurzschliissiger bindrer Zuschreibungen hiufig ein schma-
ler Grat.

Nun wissen wir also seit Jahrzehnten um die Enge, die wir mit der Vermessung
von Kulturen in immer neuen Ismen erschaffen und die letztlich in Rassismen
aufgehenden Gefahrdungen, die daraus entstehen. Deshalb lohnt immer wieder
das Bemiihen, die Produktion gesellschaftlicher Zugehorigkeiten in den Blick zu
nehmen, also soziologische Erkldarungsansétze dessen zu finden, was Kollektivitt
und Zugehorigkeit ausmacht. Charis Anastasopoulos geht in seinem Beitrag dem
Phidnomen des Gruppismus nach — und folgt damit der Definition Brubakers, der
darunter die Tendenz versteht, ethnische Gruppen als ,,substanzielle Einheiten* zu
betrachten. Die fokussierte Problematik ist die Frage danach, warum — trotz aller
erkannter Gefahren — die Dekonstruktion zwar in der Theorie, nicht aber in der
sozialen Praxis gelingt. Das Thema: Der Gruppismus und die Grenzen seiner De-
konstruktion wird hier in einem historisch-systematischen Zugriff préasentiert, der
vor allem in Riickgriff auf Max Weber und Emile Durkheim Kontur erhilt. Natio-
nale Vergemeinschaftung im Verwandtschaftsglauben (Weber) und die moralische
Kraft, die aus der Synthese gruppendienlichen Handelns in einer ,geglaubten‘ Ver-
wandtschaft erwichst (Durkheim), schaffen Verbindlichkeit und Verpflichtung fiir
die Gruppenangehorigen. Und auch, wenn der Verwandtschaftsglaube in seiner
Substanz widerlegt werden konne, so das Fazit des Autors, bleibe die moralische
Kraft bestehen, durch welche die Vergemeinschaftung der Individuen weiterhin
Bestand habe.

Auch wenn es in der Theoriebildung zunichst um die Entwicklung ethnischer
Zugehorigkeit innerhalb nationalstaatlicher Grenzen ging, scheint das Phinomen
des Gruppismus nach der hier vorgetragenen Argumentationslogik auch unterhalb
von Grenzen und iiber sie hinaus zu funktionieren. Kollektiv erzeugte Werte aber
dienen nicht nur der Konstituierung individueller Zugehorigkeit, sondern in glei-
chem Mafle der Abgrenzung gegeniiber anderen Gruppen. Inklusion hat danach
immer eine exklusive Seite, und auch wenn sich geglaubte Verwandtschaftsver-
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hiltnisse verengen oder erweitern kdnnen, bleibt der Gruppismus beharrlich. Die
Feststellung eben dieser Beharrlichkeit ist eine wertvolle Verstehenshilfe fiir die in
diesem Kapitel dargelegten Dimensionierungen von Kultur — gerade auch in ihren
bildungsbezogenen Wendungen. Sie enttduscht manchen Reformoptimismus, lenkt
aber den Blick auf die hohe Wirksamkeit segregativer gesellschaftlicher Prozesse,
die quasi als Hintergrundfolie aller Bildungsbemiihungen zu sehen ist.

Bleibt man in der Argumentationslinie des Gruppismus, stellt sich, insbeson-
dere fiir die Erziehungswissenschaft, die Frage nach dem Individuum und seiner
Zugehorigkeit.

Das ist Thema des Beitrags von Yesim Kasap Cetingok: Zur Konstruktion der
kulturellen Identitdt und ihrer Anerkennung unter poststrukturalistischer Sicht:
Kontingenz des Politischen und Subjektiven. Hier wird insbesondere die soziolo-
gische Perspektive Taylors auf das Subjekt fokussiert; im Zentrum steht die Frage
nach der Relationalitét individueller Identitit.

Sowohl die Identititsbildung als auch die Anerkennung einer Identitit sind Pro-
zesse, die sich stets in Auseinandersetzung mit Anderen vollziehen; meine Identi-
tit wird stets (auch) von Anderen ,geschrieben‘. Und wenn, wie Taylor es postu-
liert, differenzsensible Anerkennung Anderer (insbesondere der Angehdrigen von
Minderheiten) ein Grundpfeiler demokratischen Zusammenlebens ist, ist durch die
Anerkennung und das Sich-anerkennen-Lassen wieder ein Schritt der Identitits-
konstruktion — eben eines/ einer Angehorigen einer anzuerkennenden Minderheit
— vollzogen.

Letztlich gelangen wir iiber solche Diskurse mitten hinein in den politischen
Menschenrechtsdiskurs. Bekanntermafen werden die Menschenrechte vor allem
dann bemiiht, wenn Zweifel an ihrer Einhaltung besteht. Wenn ich also fiir mich
selbst, fiir andere Individuen oder Gruppen Menschenrechte einfordere, mache ich
mich oder sie zu Schutzbediirftigen; je nachdem, wie diese Schutzbediirftigkeit
bei den Anderen anklingt oder rezipiert wird, entsteht bzw. veridndert sich gesell-
schaftliche Ordnung.

Einschlidgige Forschungen zum Menschenrechtsdiskurs der letzten Jahre (Mer-
ry 2006; Rockenfeller 2014) haben gezeigt, dass Menschenrechte zwar dazu die-
nen, auf Missstinde aufmerksam zu machen, dass sie aber in ihrer Abstraktheit
und letztlich Absolutheit nicht immer geeignet sind, um diesen Missstinden auch
abzuhelfen. Sie bediirfen der Aushandlung unter Beriicksichtigung kultureller
Kontexte, wie sie besonders von den Zielgruppen der Menschenrechtsforderun-
gen wahrgenommen werden. Aber auch deren Beitrdge miissen gehort werden, um
wirksam werden zu kénnen. Das Dilemma der positiv besetzten, aber moglicher-
weise wiederum ausgrenzend wirkenden Anerkennung Anderer ist dadurch nicht
gelost.
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Die Alteritit als Konstitutivum des Vergleichs scheint eine seiner groiten Her-
ausforderungen. Was gesellschaftlich ,anders‘ markiert ist, unterliegt den Normen
der ,Markierenden‘ und wirkt in das Selbstverstindnis der solcherart ,Markier-
ten‘ hinein. Dass diese Prozesse historisch wie auch aktuell performativ wirk-
sam und wissenschaftlich beschreibbar sind, zeigen die nun folgenden Beitréige.
Die bildungsbezogene Relevanz der Erkenntnisse liegt vor allem in der Tatsache,
dass diese Prozesse individuell wie auch kollektiv wirken. Wihrend viele aktuelle
Forschungen im Bereich der Interkulturellen Bildung die Individualitit des Ler-
nens fokussieren, scheint vor allem die kollektive Seite der Alteritit besonderer
Aufmerksamkeit zu bediirfen. Die hohe Bedeutung, die der Relationalitit bei der
Herausbildung individueller Selbstkonzepte zukommt, konnte ein roter Faden fiir
die Lektiire sein — und zugleich Anregung fiir weitere Forschungen, durch welche
die Performativitit des Relationalen néher in den Blick kommt. Hierzu bedarf es
insbesondere weiterer empirischer Forschung, durch welche vertiefte Erkenntnisse
iiber die Konstitutionsprozesse der Alteritit in unterschiedlichsten Zusammenhén-
gen moglich werden miissten.

Literatur

Barth, Christian. 1911. Uber das Schulwesen unserer Schutzgebiete. Deutsche Kolonialzei-
tung, Sonderbeilage, 28 (1): 17f.

Buchardt, Mette. 2011. Wenn ,Religion‘ und ,Kultur* im Klassenraum zur ,Erfahrung* wer-
den. Pddagogisch transformiertes ,Muslimsein’. Zeitschrift fiir Pddagogik und Theologie
63: 333-344.

Freitag, Christine. 2006. Vermittlung — Eine zentrale, aber vernachlissigte Kategorie
professionellen Handelns in der internationalen Zusammenarbeit. Frankfurt/M.: IKO-
Verlag.

Freitag, Christine. 2013. Musik als missionspddagogisches Instrument. In Musik in Reli-
gion — Religion in Musik, hrsg. M. Keuchen, H. Kuhlmann, M. Leutzsch, 101-112. Jena:
Garamond.

Hofstede, Geert. 1980. Culture’s Consequences: International Differences in Work-Related
Values. Beverly Hills CA: Sage Publications.

Horkheimer, Max, und Theodor W. Adorno. 1969. Dialektik der Aufkldrung. Frankfurt: S.
Fischer.

Lenhart, Volker (Hrsg). 2015. Die erste Schrift zur Vergleichenden Erziehungswissen-
schaft/ The First Treatise in Comparative Education. Fridericus Augustus Hechtius:
De re scholastica Anglica cum Germanica Comparata (1795-1798). Frankfurt/M. u.a.:
Peter Lang.

Markmiller, Anton. 1995. Die Erziehung des Negers zur Arbeit. Wie die koloniale Pddago-
gik afrikanische Gesellschaften in die Abhdngigkeit fiihrte. Berlin: Reimer.



18 Christine Freitag

Merry, Sally Engle. 2006. Human Rights and Gender Violence: Translating International
Law into Local Justice. Chicago: University of Chicago Press.

Riegel, Christine. 2011. Religion als Differenzmarker. Zu Herstellungsprozessen von Dif-
ferenz im (sozial-)padagogischen Sprechen iiber jugendliche Migrations-Andere. In Ju-
gend, Migration und Religion. Interdisziplindre Perspektiven, hrsg. B. Allenbach, U.
Goel, M. Hummrich, C. Weisskoppel, 319-342. Ziirich: Pano.

Rockenfeller, Maria. 2014. Die subjektive Seite der Kinderrechte: Eine qualitative Stu-
die zu den Arbeits- und Lebensbedingungen weiblicher Kinderhausangestellter in einer
landlichen Region in Tansania. Miinster: Lit Verlag.

Waulf, Christoph. 1987. Religion und Gewalt. In: Das Heilige — Seine Spur in der Moderne,
hrsg. D. Kamper, C. Wulf, 245-254. Frankfurt/M.: Athendum.



Die Konstituierung der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft im kulturellen
Kontext von modernity/coloniality

Phillip D. Th. Knobloch

1 Einleitung

Ein aktuelles Selbstverstindnis der Vergleichenden Erziehungswissenschaft kann
sicherlich nicht unvermittelt und allein liber die Auseinandersetzung mit der Griin-
dungsphase dieser Disziplin und den damals wegweisenden Akteuren gewonnen
werden. Dennoch kann die Frage nach den Anfiéngen und den Begriindern zu-
mindest als eine Moglichkeit neben anderen gelten, um sich dieser Disziplin und
diesem Forschungsfeld anzunihern. Christel Adick spricht in diesem Zusammen-
hang von der Erfindung der Vergleichenden Erziehungswissenschaft, die, zumin-
dest nach ,,Meinung der Zunft“ (Adick 2008, S. 16), auf Marc-Antoine Jullien
de Paris (1775-1848) zuriickgefiihrt werden konne. Dieser habe mit seiner 1817
erschienenen Schrift Esquisse d’un ouvrage sur I’Educacion Comparée ,,wohl als
Erster eine Programmschrift vorgelegt, in der das neue akademische Arbeitsfeld
der ,éducacion comparée‘ konzipiert wurde.” (Adick 2008, S. 16)

Es iiberrascht sicherlich nicht, dass Einfiihrungswerke die Fragen, was denn
Vergleichende Erziehungswissenschaft iiberhaupt sei, wie sie entstand und was
ihre Gegenstinde sind, an den Anfang ihrer Uberlegungen stellen (Allemann-Ghi-
onda 2004; Waterkamp 2006; Adick 2008). Dabei wird hier nicht weniger ange-
sprochen als die Frage nach der Identitdit des Fachgebietes. Folgt man in diesem
Zusammenhang dem Konzept der narrativen Identitdt, so lasst sich jedoch be-
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zweifeln, dass von einem ,,historischen Identitdtskern™ (Fatke und Oelkers 2014, S.
10) ausgegangen werden sollte, dessen Merkmale sowie dessen Genese eindeutig
bestimmbar seien, und der die Einheit der Disziplin iiber die Zeit hinweg gewéhr-
leisten konnte. Dieses Konzept legt vielmehr nahe, dass narrative Identitét perfor-
mativ durch Erzéhlungen konstruiert werde, in denen einerseits auf je spezifische
Weise eine Einheit artikuliert sowie auf diesem Weg zugleich auch erfahren wird
(Koller 2012, S. 39).

Die hier nur exemplarisch und duflerst selektiv anhand aktueller deutschspra-
chiger Einfiilhrungswerke anvisierte kritische Auseinandersetzung mit Griin-
dungsnarrativen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft zielt in erster Linie
nicht auf Unterschiede zwischen individuellen Darstellungen, sondern mochte
vielmehr nach iibergreifenden kulturellen Mustern suchen. Fiir dieses Vorhaben
ist die These wegweisend, dass ,,die narrative Konstruktion von Bedeutungen [...]
kein individueller Vorgang, sondern mehrfach gesellschaftlich vermittelt* (Koller
2012, S. 39; Hervorhebungen im Original) sei. Von einer gesellschaftlichen Ver-
mittlung kann man hier laut Koller in zweifacher Sicht sprechen: Denn einerseits
seien die in Erzéhlungen verwendeten sprachlichen Figuren, die Erzdhlformen
sowie Grammatik und Rhetorik kulturell geprigt, und andererseits sei auch das
Erzihlen selbst eine Form sozialer Kommunikation. Hinsichtlich prigender kultu-
reller Aspekte gilt es zu bedenken, dass laut Koschorke Kulturen selbst wiederum
auf Groflen Erzdhlungen beruhen. Derartige kulturelle Griindungsnarrative konn-
ten sich nicht nur ,,performativ selbst in Geltung setzen (Koschorke 2012, S. 396),
sondern einen kulturellen Innenraum konstituieren, aus dem heraus der eigene
Geltungsraum nicht mehr erkennbar sei. ,,Aufs Ganze gesehen, bleiben Kulturen
sich selbst opak.“ (Koschorke 2012, S. 398)

An Brisanz gewinnt die Frage nach gesellschaftlich vermittelten, dominanten
kulturellen Mustern vor dem Hintergrund post- bzw. dekolonialer Kritik. Dabei
kann hier an aktuelle Studien angeschlossen werden, die sich etwa aus postkolo-
nialer Perspektive mit Griindungsnarrativen der Historischen Bildungsforschung
(Spieker 2015) oder mit postkolonialen Geschichten der Interkulturellen Pdd-
agogik (Niedrig und Ydsen 2011) auseinandersetzen. In diesem Beitrag soll die
dekoloniale Theorie des aus Argentinien stammenden Semiotikers Walter Mig-
nolo herangezogen werden, um nach eventuell noch unreflektierten euro- bzw.
okzidentozentrischen Perspektiven in Selbstdarstellungen der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft zu fragen. Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit
Mignolo, dessen ,,pionierhafte Arbeiten* (Broeck 2012, S. 166) mittlerweile auch
im deutschsprachigen Raum zunehmend rezipiert werden, kann an dieser Stel-
le jedoch nicht gefiihrt werden. Angemerkt sei, dass auch in der Erziehungswis-



