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Bildungstheorie versteht sich zu einem guten Teil, wenn auch in sehr verschiedenen Ver-
standnissen, als kritisches Projekt. Der Topos der Alteritdt (des Fremden, des Anderen)
hat in diesem Kontext - im Anschluss entweder an kritisch-theoretische Figurationen
(das Nicht-Identische) oder an differenztheoretische Positionen (différance) - zuneh-
mende Bedeutung erlangt. Wir kommen, stellen die Kolleg.innen Bilstein, Ecarius und
Keiner (2011, 7) fest, ,beim Nachdenken iiber Erziehung und Bildung nicht darum herum,
kulturelle Vielfalt und Differenz, die Komplexitit von Lebenswelten zu berticksichtigen” -
und zwar deshalb nicht, weil die globale Welt eine entgrenzte sei (ebd.).

Dabei zieht sich allerdings paradoxerweise die Spur des Ausschlusses eines sehr konkre-
ten ,Anderen” durch den bildungstheoretischen Diskurs, insofern postkoloniale Perspek-

tiven mit erheblicher Verspatung, und dann auch eher randstindig, zur Kenntnis genom-
men werden (vgl. aber etwa Gohlich: in Jorissen/Zirfas 2010; Balzer 2014; Mecheril 2014;
Knobloch in Hummrich/Pfaff/Dirim/Freitag 2016).

Dieser Zustand ist im Hinblick auf die tradierten Formen deutscher Erinnerungsarbeit
und Vergangenheitsbewaltigung allenfalls erklarbar, aber nicht zu rechtfertigen. Wenn
»postkoloniales Denken und Argumentieren nicht nur eine intellektuelle Mode [ist], son-
dern der einzige Zugang zur Welt- und Nationalgeschichte, der dem Zeitalter der Globali-
sierung angemessen ist“ (Brumlik 2016), dann ist nachdriicklich ein Ende der giangigen
Praxis der Nicht-Zurkenntnisnahme postkolonialer bildungs- und erziehungstheoreti-
scher Positionen einzufordern.

Dies gilt zum einen im Hinblick auf die indizierte Befragung der Strukturgenese und -aus-
differenzierung moderner Bildungstheorie in kolonialistischen Nationalstaaten, zumal
insbesondere auch fiir dsthetische Bildung, deren Urheber sich - moglicherweise, dies
ware Gegenstand der Prifung - als Subjekt vor allem im Rahmen eines kolonialen Pro-
jekts in seinem bekannten paternalistisch-pastoralen Selbstverstindnis entwerfen. Ein
prominentes Beispiel:

"Das Geschenk liberaler Grundsatze wird Verriterei an dem Ganzen, wenn es sich zu
einer noch girenden Kraft gesellt und einer schon iiberméachtigen Natur Verstar-
kung zusendet; das Gesetz der Ubereinstimmung wird Tyrannei gegen das Individu-
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um, wenn es sich mit einer schon herrschenden Schwache und physischen Be-
schrankung verkniipft und so den letzten glimmenden Funken von Selbsttatigkeit
und Eigentum ausldscht. Der Charakter der Zeit muf? sich also von seiner tierischen
Entwiirdigung erst aufrichten, dort der blinden Gewalt der Natur sich entziehen und
hier zu ihrer Einfalt, Wahrheit und Fiille zuriickkehren - eine Aufgabe fiir mehr als
ein Jahrhundert. Unterdessen, gebe ich gerne zu, kann mancher Versuch im einzel-
nen gelingen; aber am Ganzen wird dadurch nichts gebessert sein, und der Wider-
spruch des Betragens wird stets gegen die Einheit der Maximen beweisen. Man wird
in andern Weltteilen in dem Neger die Menschheit ehren und in Europa sie in dem
Denker schanden.” (Schiller 1838, 28).

Dies schreibt der europédische Denker Friedrich Schiller, im zentralen siebten seiner Brie-
fe liber asthetische Erziehung. Doch ist der Nachsatz argumentativ auffillig unnétig; ein
Appendix lediglich, der doch das Ganze entlarvt. Die (spater als solche offenkundig ge-
wordene) Kraftlosigkeit der Idee rein dsthetischer Versohnung im Zeichen der Kunst
stitzt sich am kolonial konstruierten Anderen und seiner vermeintlichen Natiirlichkeit;
typisch hierfiir die Gleichzeitigkeit von Abwertung und Infantilisierung einerseits, neidge-
ladener Projektion des eigenen verdrangten Begehrens andererseits (Hall 1994).

Dies fiihrt (mich) zu der Frage, ob nicht nur Bildung, wie von Bourdieu (1982) aufgezeigt,
mafigeblich tiber ihre distinktive Funktion Ausschliisse produziert, sondern ob unser
Denken iiber Bildung, unsere Bildungstheorien also, in ihrer Tiefenstruktur gleichsam
Denkmuster aufweisen, die sich letztlich — mittelbar - kolonialen Weltverhaltnissen ver-
danken. Die Frage irritiert, denn der darin zum Ausdruck kommende Verdacht ist zugege-
benermafden weit hergeholt. Geographisch betrachtet sogar sehr weit; ich hole ihn her
aus Stidamerika, aus Subsahara-Afrika und aus Ozeanien. Mein Beispiel zitiert nicht die
bekannten Grofien postkolonialer Theoriebildung, sondern entstammt dem Alltag aka-
demischer Praxis in der globalisierten Welt, der Begegnung mit Kolleginnen und Kollegen
aus dem Feld der Arts Education. Diese setzen sich (vgl. Akuno et al. 2015) mit den soge-
nannten ,Berliner Thesen” zur arts education auseinander, die von fiinzig europaischen
Expertinnen und Experten als europaische Position fiir die arts edu-Weltkonferenz in
Seoul 2010 erstellt wurde. Die Reaktionen des globalen Siidens sind deutlich.

So attestiert Gloria Zapato Restrepo der siidamerikanischen Musikpdadagogik, dass diese,
nicht zuletzt im Zuge des Imports und der Verbreitung des Orffschen Schulwerks auf die-
sem Kontinent indigene und lokale Tradierungen invisibilisiere und zugleich eine elitare
hochkulturelle Bildungspraxis etabliere ,still ignoring not only the ancient traditions and
knowledge of the original inhabitants but also the process of hybridization and the actual
practices of the population“ (Zapata Restrepo in Akuno et al. 2015: 93). Paradoxerweise
versteht sich die Orffsche Musikpddagogik selbst als reformpaddagogisches, ganzheitli-
ches, kreativitidtsorientiertes und vor allem zukunftsoffenes Projekt. Dennoch schlagt sie
in der siidamerikanischen Translokation als kolonialer Exportschlager in das Gegenteil
um; das Schulwerk wird zu einem Vehikel der Produktion von Subalternitat.



Tia Reihana argumentiert epistemologisch. Sie verweist auf die Komplizenschaft europa-
isch-bildungstheoretischen Denkens mit Prozessen der Marginalisierung und des kolonia-
len Othering. Konsequent fordert sie kaupapa Maori als Norm, nicht als ,andere” Position,
ein: ,Within Aotearoa/New Zealand there are distinct traditions aligned to Western Eu-
ropean values of arts and culture in education. For Maori, these epistemologies embedded
in particular historical perspectives have provided a long association with the margina-
lization of maori knowledge. [...] It is however imperative to remember that for Maori wi-
thin a paupapa Maori environment we are no longer positioned as other [...] rather, that
we are the norm within our own constructions of art and culture in education.“ (Reihana
in Akuno et al. 2015: 94). Die eurozentrische Handreichung dem kulturell Anderen ge-
genliber wird umgekehrt, wo das/die vermeintlich Andere sich selbst als Subjekt ihres
Sprechens zur Norm erkldrt und somit den nur vermeintlich , post“(?)-kolonialen Bezugs-
horizont umstiilpt. ,When considering development of the individual and modern societies,
a kaupapa Maori paradigm extends upon declarations of the Berlin Theses to encompass
the collective. The individual is seen as an extension of whanau (family), hapu (sub-tribe)
and iwi (tribe). These relationships are the foundations of how Maori communities inter-
act within a wider society” (ebd). Maori communities sind hier das Subjekt der Bildung,
denn das Individuum ist nur aus dieser heraus zu verstehen; dies ist seine Her-Kunft.

Emily Akuno schlief3lich attestiert dem eurozentrisch-individualistischen Bildungsmodell
schlichtweg Irrelevanz. Es mag irgendwo auf der Welt Probleme l6sen, jedoch nicht in Ke-
nia. Vielleicht auch nicht in vielen anderen Teilen der Welt: ,This lifelong, context-specific
arts education embeds a holistic and communcal approach to the development of the in-
dividual, so paradoxically it both embodies and renders unnecessary the concept of Bil-
dung as a distinct philosophy of learning built on the notion of a distinct individual
[...]“ (Akuno et al. 2015: 90).

Das ist keine ferne Theorie: Alle drei Positionierungen beruhen auf padagogischer Praxis
von Kollegen und Kolleginnen, mit denen wir regelmafdigen Kontakt haben, wie eben mit
anderen Kollegen und Kolleginnen auch. Sie weisen individualistische Bildungskonzepte
zuruck, und zwar explizit oder implizit auch reformpadagogische und kritische Spielarten
- Akuno vs. Kant, Reihana vs. Humboldt, Zapato Restrepo vs. Orff. Die koloniale Echo-
kammer will uns nicht mehr antworten; die Spiegelung am Anderen misslingt; wer sich
artikuliert, eignet sich nicht gut zur Projektionsflache. Offenkundig wird das, was wir bil-
dungspolitisch, theoretisch und praktisch beschreiben und betreiben, nicht langer als
Zentrum und Normalform vergesellschaftlichten Menschseins akzeptiert. Mit wem genau,
so frage ich mich, sprechen wir eigentlich, wenn wir Bildungstheorie betreiben? Haben
die einheimischen Begriffe unseres Faches als solche etwa geografische Grenzen? Von
wem mochten wir gern eine Antwort erhalten, von wem vielleicht lieber nicht? Etwas irri-
tiert finden wir uns selbst als ,das Andere”, das Andere namlich fir siid-stdliches Identi-
taten, welche ,wir” nicht sind. Bildungstheorie und -praxis tate gut daran, sich nicht lan-
ger am theoretischen Pendant der Mercator-Projektion zu orientieren; soviel zum Thema
,Selbst-Welt-Referenz"



Das subjektzentrierte Drama des Bildungsprozesses - die Heldenreise des Sichverlierens
und Wiedergewinnens, das Bewaltigen der individualbiographischen Krise, das Erringen
umfassenderer Orientierungsrahmen, die dem komplexen Subjekt noch mehr Flexibilitat
ermoglichen etc. - basiert, so konnte man wohl vermuten, auf einer permanenten ,Set-
zung“ des Individuums - seiner philosophischen Setzung und Voraus-Setzung in Aufkla-
rung und Neuhumanismus. Das waren einmal ganz andere ,Vergessene Zusammenhange“
in der Bildungstheorie und -praxis. Die Bildung ,des Subjekts” setzt landlaufig dieses be-
reits voraus; eine blofse Frage storungsfreier und effizienter frithkindlicher Bildung und
halbwegs funktionierender Schulzeit. Es setzt sich jedoch langsam durch, den genitivus
subiectivus als genitivus obiectivus, mithin die ,Bildung des Subjekts” als seine Hervor-
bringung aus sozialen Praktiken (Alkemeyer/Budde/Freist 2013) zu verstehen und nach
seinen Bedingungen zu fragen.

Ich schlage vor, hinter dieser nur vermeintlich theoretischen ,Setzung“ in der Tat ein ma-
terielles Settlement zu suchen, eine territoriale Praxis der Subjektivation. Schon Horkhei-
mer und Adorno (1969) haben daran erinnert, dass das Subjekt (historisch) aus gewalt-
samen Akten seiner territorialen Kampfe heraus entstand. Der territoriale Besitz wird
schlief’lich Voraussetzung der Selbstermachtigung in Form einer ,gesettelten®, eingeheg-
ten Form von Subjektivitdt. Die moderne westliche Fiktion der Einheit des Subjekts, also
seiner ,ldentitat’, hangt aus dieser Perspektive - und zwar raumtheoretisch - wesentlich
mit der ideologischen, aber auch der politischen Einhegung des Subjekts zusammen, das
seine nomadische Herkunft vergessen hat. Displacement ware demgegeniiber als Norm in
Erinnerung zu bringen, vor deren Hintergrund Settlement als ein ,energieaufwandiger”
Zustand, der immer wieder hergestellt werden muss, darstellt. Her-Kunft mit einem Habi-
tus territorialen Besitzanspruchs zu verbinden, ist dabei eine Strategie der Naturalisie-
rung dieses Zustands.

Wir kénnten zumindest dies schon frither gewusst haben, denn einer der (trotz der Be-
mithungen Joas’ und weniger anderer) in der gangigen padagogischen Rezeptionspraxis
wohl am iibelsten zugerichteten ,Klassiker” erziehungswissenschaftlicher Identititstheo-
rie — die Rede ist von George Herbert Mead -, hat den ausgesprochen prekaren Status des
»self“ in seiner spaten ,Philosophy of the Present” (Mead 1932) im Rekurs auf den heute
nicht zuféllig wieder gelesenen Philosophen Whitehead (Stengers 2014) registriert. Der
Ort, an dem Identitit iiberhaupt nur hergestellt werden kann, ist die Gegenwart. Mead
zeigt bereits auf, dass die Gegenwart, ,in“ der wir leben, tatsachlich ein ,realer” Effekt ei-
ner kollektiven Fiktion ist. Er konzipiert das Subjekt dabei eben nicht als Subjekt, sondern
als eigenzeitliches , Trajekt”, als ein raumzeitliches Phanomen, das nur im kollektiven Be-
gegnungsraum eine ,gegenwartige Realitat” erhalten und erreichen kann.

Darin steckt erstens die Einsicht, das Subjekt als gerade nicht als fixiertes (einmal ent-
standen, immer vorhanden), sondern als in fluiden zeitlichen Verlaufen Befindliches zu
verstehen. Es ist der Punkt zwischen einer flief3enden Vergangenheit (die die Form einer
Biographie annehmen kann) und einer Entwurfsstruktur in Richtung Zukunft (die als
Karriere, aber auch als zyklischer Identitatsprozess erscheinen kann). Und selbst als die-



ser Punkt kann es sich nur sozial ,realisieren®. Dies verweist zweitens auf den Umstand,
dass ,Subjektivitat” nur als iterative Wiederholung solcher Gegenwarten existiert (denn
Gegenwart vergeht standig): das ,Setzen” des Subjekts muss immer wieder iterativ (ritua-
lisiert) hergestellt werden. Dafiir ist eine kulturelle, performative Geste notwendig (die
sich in nomadischen und sesshaften Kulturen signifikant unterscheidet), die diesen Ort
vorbereitet.

In den Territorien etablierter Wissenschaft reservieren wir uns diesen Ort als Subjekte
einer theoretischen, wissenschaftlichen Praxis, im Rahmen routinierter und durchaus
machtvoller begrifflicher Gesten, die wir - nicht unbedingt andere in dieser Form - zu-
gleich als kritische verstehen.
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