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Einleitung

Es gibt eine ,Erste Welt® in der , Dritten Welt‘, sagt Freire [...] und allein
diese Klasse profitiert von dem, was heute im Westen , Entwicklungshilfe
heifst. Aber es gibt auch eine , Dritte Welt“ in der ,Ersten Welt* [...].
(Lange, 1971, S. 8)

Die Dekolonisation ist wahrhaft die Schopfung neuer Menschen. Aber die
Schopfung empfingt ihre Legitimitdit von keiner tibernatiirlichen Macht: das

kolonisierte Ding wird Mensch gerade in dem Prozess, durch den es sich
befreit.
(Fanon, 1981, S. 30)

Die Entkoppelung beginnt mit dem Unglauben und dem Zweifel an der Illu-
sion, dass die imperiale Vernunft zugleich die befreiende Vernunft hervor-
bringen konnte.

(Mignolo, 2012, S. 96)

Die moderne Welt hat im Verlauf ihrer historischen Entwicklung bedeutsame Fort-
schritte zugunsten von mehr Gleichberechtigung, Demokratie und Freiheit vollzo-
gen. Stellvertretend genannt sei die Griindung der Vereinten Nationen (UN) 1945,
verbunden mit der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte von 1948 (Schmidt,
Ostheimer & Wientzek) sowie die ankniipfende Erarbeitung weiterer neun Men-
schenrechtsabkommen, die dem rechtlichen Schutz verschiedener geféhrdeter
Gruppen (darunter Menschen mit Behinderung) dienen sollen (Friedel, 2016, S. 2).
Zeitgleich muss jedoch konstatiert werden, dass die moderne Welt nach wie vor von
fundamentaler Ungleichheit und sozialer Ungerechtigkeit gekennzeichnet ist. Der
Ungleichheitsbericht von 2022 bestétigt enorme Unterschiede in der globalen Ein-
kommensverteilung und dem Vermdgensbesitz (die reichsten 10% der Weltbevol-
kerung besitzen 76% des Gesamtvermdgens, die unteren 50% haben mit 2% nahezu
keinen Anteil am globalen Vermogensbesitz) (Neef & Chancel, 2022). Der Welt-
hunger-Index spricht fiir das Jahr 2021 von iiber 800 Millionen chronisch unterer-
ndhrten Menschen (Deutsche Welthungerhilfe e.V. & Concern Worldwide, 2022, S.
3-5) und in threm Weltbildungsbericht bilanzierte die UNESCO fiir 2017/18 etwa
265 Millionen Kinder und Jugendliche ohne jeglichen Zugang zu Schulbildung
(Deutsche UNESCO-Kommission e.V. & Bundesministerium fiir wirtschaftliche
Zusammenarbeit und Entwicklung, 2017, S. 56). Aus den Berichten geht ein fort-
bestehendes Gefille zwischen den Staaten des globalen Nordens und jenen des glo-
balen Siidens hervor. Wahrend die Staaten des globalen Nordens (v. a. Nordame-
rika, Europa) sich hinsichtlich wirtschaftlicher, politischer und gesellschaftlicher
Entwicklung in einer privilegierten Situation befinden, handelt es sich bei den



Staaten des globalen Siidens (v. a. Afrika sowie betrachtliche Teile Lateinamerikas
und Asiens), um entsprechend benachteiligte Staaten. Synonyme fiir die Begrift-
lichkeiten, die teilweise jedoch als iiberholt gelten, sind Industrie- und Entwick-
lungsldnder, (wirtschaftliches) Zentrum und Peripherie sowie Erste und Dritte
Welt. Die Unterscheidung, die im Verlauf dieser Arbeit von wesentlicher Bedeutung
sein wird, ist nur begrenzt geografisch zu interpretieren, da beispielsweise Lander
wie Afghanistan dem globalen Siiden zugeordnet werden, wéhrend Australien dem
globalen Norden zugerechnet wird (Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusam-
menarbeit und Entwicklung, 2023).

Ungleichheit und soziale Ungerechtigkeit kennzeichnen jedoch nicht nur globale
Verhiltnisse, sondern bestehen auch innerhalb nationalstaatlicher Gesellschaften.
Der Ungleichheitsbericht belegt bezugnehmend auf Deutschland, dass lediglich
20% des Gesamteinkommens auf die untere Bevolkerungshalfte entfallen (Neef &
Chancel, 2022). Ein niedriger sozio-6konomischer Status sowie das Erleben (rela-
tiver) Armut pragen demnach auch in Deutschland die Lebenswirklichkeit vieler
Menschen (Kulke, 2020a, S. 265). Ein besonders starkes Risiko fiir Armut und ge-
sellschaftliche Randstdndigkeit besteht, iiber verschiedene wissenschaftliche Be-
funde belegt, fiir Menschen mit Behinderung (ebd.). Beziiglich der Lebensrealitét
von Menschen mit Behinderung in Deutschland muss konstatiert werden, dass diese
sich, trotz aller nicht zu negierenden Fortschritte, die in den vergangenen Jahrzehn-
ten von Betroffenen und engagierten Mitstreiter:innen erkdmpft wurden (vorlaufi-
ger Hohepunkt: Deutschland ratifiziert die UN-Behindertenrechtskonvention 2009)
(Kulke, 2020b, S. 166-169), fundamental von jener der Mehrheitsgesellschaft un-
terscheidet. Zentrale Begrifflichkeiten wie Inklusion, Diversitdt und Empowerment,
die die Wertschiatzung menschlicher Verschiedenheit betonen sollen, haben in den
vergangenen Jahren breite Popularitit im gesellschaftlichen Diskurs erlangt (ebd.,
S. 170) und eine ,,Modewelle* in angrenzenden Forschungsbereichen ausgelost
(Boger & Jantzen, 2019, S. 1). Die Lebensrealitit vieler Menschen mit Behinderung
hat sich dadurch jedoch nicht nennenswert veridndert: Das Recht auf inklusive Bil-
dung fiir alle Schiiler:innen ist in Deutschland nicht anndhernd verwirklicht. So be-
stand etwa im Schuljahr 2020/21 nur eine forderschwerpunktiibergreifende Inklu-
sionsquote von 44,73% (Klemm, 2022, S. 6). Uber die Hilfte aller Schiiler:innen
mit einem sonderpddagogischen Forderbedarf werden nach wie vor in Férderschu-
len unterrichtet, womit vielfach deutlich verschlechterte Chancen auf dem ersten
Arbeitsmarkt verbunden sind. Menschen mit Behinderung sind auch in Deutschland
deutlich stirker von Einkommensarmut und Arbeitslosigkeit bedroht als die Ge-
samtgesellschaft (Kulke, 2020a, S. 265f.). In besonderer Weise von sozialer



Ausgrenzung und Randstindigkeit betroffen sind Menschen mit geistiger Behinde-
rung und Menschen mit psychischer Behinderung bzw. (schweren) Verhaltensauf-
falligkeiten. Schiiler:innen mit geistiger Behinderung werden kaum inklusiv unter-
richtet (Klemm, 2015, S. 33) und fiir die allermeisten endet die Forderschulzeit mit
einer Anstellung im geschiitzten aber gesellschaftlich separierten Arbeitsbereich der
Werkstitten fiir behinderte Menschen (WfbM) (Stoppler, 2017, S. 110). Thre Le-
bensrealitit ist hdufig bereichsiibergreifend und lebenslang geprigt durch die Be-
treuung in sozial isolierten Institutionen und Sondersystemen, womit starke Abhén-
gigkeitsverhiltnisse und eingeschrinkte gesellschaftliche Teilhabechancen verbun-
den sind (Kulke, 2020a, S. 266).

Diese behindertenpddagogische Arbeit hat den wissenschaftlichen Anspruch, den
Blick zu weiten und sich zu 16sen, von verbreiteten Perspektiven auf Behinderung,
Gesellschaft, Macht und Ohnmacht sowie das Verhaltnis menschlicher Gleichheit
und Ungleichheit, die das moderne européische Gesellschaftssystem, indem wir le-
ben, fortwidhrend hervorzubringen scheint. Um diesem Anspruch gerecht zu wer-
den, widmet sich die Arbeit im ersten Kapitel verschiedenen theoretischen Ansitzen
dekolonialer Autor:innen des globalen Siidens, die in europdischen Diskursen wei-
terhin stark unterreprésentiert sind (Schelkshorn, 1992, S. 9), wenngleich in den
letzten beiden Jahrzehnten eine intensivere Rezeption festzustellen ist (Kastner,
2022, S. 12). Den Theorien entspringt, maf3geblich ausgehend vom historischen
Kolonialismus und seinen fortbestehenden kolonialen Effekten, ein ganz eigenes
Verstidndnis von Macht und Ohnmacht, von globaler und lokaler menschlicher Un-
gleichheit sowie von der Entwicklungsgeschichte der modernen Welt.

Im zweiten Kapitel wird unter intensiver Bezugnahme auf die umfangreiche kriti-
sche Theorie Wolfgang Jantzens und der Materialistischen Behindertenpddagogik
ein spezifischer Blick auf Behinderung sowie Inklusion und Exklusion entwickelt,
der es ermdglicht, dass zum Abschluss des Kapitels die Erkenntnisse iiber Koloni-
alismus und Kolonialitdt in einen Zusammenhang mit Behinderung gebracht wer-
den konnen.

Basierend auf diesem Zusammenhang und den theoretischen Erkenntnissen der ers-
ten beiden Kapitel wird im dritten Kapitel der Versuch unternommen, konkrete
Konsequenzen fiir eine inklusive Pddagogik abzuleiten, die tatsdchlich nach Gleich-
berechtigung strebt und niemanden ausschlief3t.

Es handelt sich um eine rein theoriebasierte Arbeit, die ihre Erkenntnisse aus dem
hermeneutischen Umgang mit und der Interpretation von verschiedenen Textquel-
len gewinnt (Jodecke, 2017, S. 89f.). Im Bewusstsein der eigenen Begrenztheit
mdchte diese Arbeit einen bescheidenen Beitrag zur Uberwindung der von Jantzen



(2018d) kritisierten Theorielosigkeit der Sonder- bzw. Behindertenpiddagogik leis-
ten (S. 2). Wie im Verlauf dieser Arbeit herausgearbeitet wird, trigt sie liber die
Integration alternativer, bislang unterreprasentierter Theorien und Perspektiven in
den dominanten eurozentrisch-modernen Wissenschaftsdiskurs ihren Teil zur De-
kolonisierung bei: Zum Wohle der Unterdriickten des globalen Siidens und zum
Wohle der Ohnmaéchtigen in den Gesellschaften des globalen Nordens.

Die Arbeit ist grundsétzlich in gendersensibler Sprache verfasst. Die Verwendung
des generischen Maskulinums (v. a.: in den Ausfiihrungen zum historischen Kolo-
nialismus und zur europdischen Entwicklungsgeschichte) ist beabsichtigt, da
Frauen iiber weite Teile der Geschichte hinweg selbst Unterdriickte waren, vielfach
nicht (direkt) an der kolonialen Unterdriickung beteiligt waren und auch innerhalb
der Gesellschaften der europdischen Kolonialméchte nicht in vergleichbarem Mal3e
von den Folgen des Kolonialismus profitierten (Mendoza, 2018, S. 177).



1 Zum Kolonialismus unter Einbezug von Perspektiven des
globalen Siidens

Die Arbeit beginnt mit einigen Ausfithrungen zum historischen Kolonialismus, der
als Ausgangspunkt und Wurzel aller weiteren Uberlegungen betrachtet werden
muss. AnschlieBend werden verschiedene theoretische Perspektiven dekolonialer
Autor:innen des globalen Siidens einbezogen. Eine vertiefende Auseinandersetzung
mit verschiedenen Dimensionen fortbestehender kolonialer Strukturen, globaler
Macht- und Ohnmachtsverhéltnisse und Moglichkeiten einer befreienden Verdnde-
rung der gegenwirtigen Situation wird dariiber angestof3en.

1.1 Historische Grundlagen

Obwohl es sich im Kern nicht um eine historische Arbeit handelt, erscheint es im
Kontext der zugrundeliegenden Thematik als notwendig, einen Uberblick iiber be-
deutsame historische Daten und Phasen des Kolonialismus zu geben und wesentli-
che Grundbegriffe erlduternd einzufiihren.

Im Rahmen dieser Arbeit erscheint eine weite Auslegung des Begriffs Kolonialis-
mus als sinnvoll. Kolonialismus umfasst demnach all jene politischen, militéri-
schen, 6konomischen und gesellschaftlich-sozialen Bestrebungen und Handlungen
Europas, die mit der sogenannten ,,Entdeckung* Amerikas im Jahre 1492 begannen
und die es Europa ermdglichten, einen Grofteil der Welt, {iber Jahrhunderte hinweg
(bestimmte geographische Raume teilweise zu unterschiedlichen Zeitpunkten), di-
rekt oder indirekt zu unterwerfen und zu beherrschen. Formal ist diese Epoche in
der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts zu ihrem Ende gekommen (Metzler, 2018a,
S. 1f.). Mit Bezug auf eine weite Begriffsauslegung ist zwingend herauszustellen,
dass der Kolonialismus sowohl zu unterschiedlichen Zeitpunkten im historischen
Verlauf als auch zeitgleich an unterschiedlichen Orten auf der Welt, eine enorme
Vielfalt an konkreten Formen und Auspragungen erzeugt hat. So gab es beispiels-
weise Kolonien, die auf der Kontrolle einzelner wesentlicher Handelsposten beruh-
ten, andere basierten auf umfassenderer Besiedlung des besetzten Landes (Conrad,
2012, S. 2). Teilweise wurde die Macht gesichert, indem man Herrschaftsbefugnisse
auf lokale Eliten tibertrug (ebd., S. 5). Spéte Formen kolonialer Unterwerfung wa-
ren stirker staatspolitisch organisiert, formalisiert und strukturiert (Metzler, 2018b,
S. 5). Die tatsdchlichen konkreten Auswirkungen der Fremdherrschaft auf die ko-
lonialisierte Bevolkerung miissten im Einzelfall, unter Einbezug der jeweiligen Ein-
flussfaktoren und des Gesamtkontextes, betrachtet werden, was im Rahmen dieser
Arbeit nicht zu leisten ist. Allgemein kann jedoch festgehalten werden, dass Kolo-
nialismus und Fremdherrschaft fiir zahlreiche kolonialisierte Gesellschaften einen



tiefen Bruch in der eigenen Geschichte bedeuteten und mit enormen fremdbestimm-
ten Transformationsprozessen verbunden waren (Conrad, 2012, S. 5).

Europa darf ebenfalls nicht als einheitlicher Verbund betrachtet werden, da es sich
nahezu wihrend der gesamten Zeitepoche um rivalisierende und konkurrierende
Reiche, Gebiete und spéter Staaten handelte, die von vergleichbaren geopolitischen
Interessen getrieben wurden (Metzler, 2018c, S. 1-3). Jegliche Vereinheitlichungen
und Verallgemeinerungen erfolgen daher im Wissen der tatsdchlichen Heterogenitit
und Komplexitdt der Thematik und dienen dem zielorientierten Vorgehen an den
wesentlichen dieser Arbeit zugrunde liegenden Zusammenhéingen.

Ein haufig rezipierter Definitionsversuch von Kolonialismus stammt von dem His-
toriker Jiirgen Osterhammel:

Kolonialismus [Hervorhebung v. Verfasser:in] ist eine Herrschaftsbezie-
hung zwischen Kollektiven, bei welcher die fundamentalen Entscheidungen
iiber die Lebensfiihrung der Kolonisierten durch eine kulturell andersartige
und kaum anpassungswillige Minderheit von Kolonialherrn unter vorrangi-
ger Beriicksichtigung externer Interessen getroffen und tatséchlich durchge-
setzt werden. (Osterhammel, 2006, S. 21)

Im Zentrum des Kolonialismus steht — daran ankniipfend — die Fremdherrschaft
einer Gruppe iiber eine andere, maf3geblich beruhend auf der Vorstellung der eige-
nen Uberlegenheit und eines hoheren Entwicklungsstandes seitens der kolonialisie-
renden Kréfte (Conrad, 2012, S. 1). Die jahrhundertelange Phase kolonialistischer
Fremdherrschaft und européischer Expansion ldsst sich theoretisch in fiinf Phasen
unterteilen. Die erste Phase begann mit bzw. unmittelbar nach der sogenannten
,Entdeckung* Amerikas Ende des 15. Jahrhunderts. Federfiihrend waren zu dieser
Zeit Spanien und Portugal, die den von Papst und Kirche mitausgehandelten Vertrag
von Tordesillas eingingen und, mithilfe der Demarkationslinie von 1494, die Welt
unter sich aufteilten (Metzler, 2018c, S. 1f.). Im Anschluss daran folgte u.a. die
spanische Eroberung (conquista) Mittel- und Siidamerikas. Die zweite Phase be-
trifft das 17. Jahrhundert, indem sich England, Frankreich und die Niederlande zu
ernst zu nehmenden Konkurrenten der bereits etablierten Kolonialméchte entwi-
ckelten, indem sie ihrerseits erste Territorien kontrollierten. Infolge der dritten
Phase (insbesondere im 18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts) entfaltete sich
GrofBbritanniens Aufstieg zur weltweiten ,,Supermacht®. Bis 1770 hatten die euro-
pdischen Kolonialméchte die Kontrolle iiber ein bedeutsames Ausmalf3 koloniali-
sierter Territorien erlangt (ebd., S. 2). So kontrollierte GroBbritannien zu dieser Zeit
Teile Nordamerikas, Indiens, Siidostasiens, Siidafrikas sowie Australien und Neu-
seeland. Frankreich kolonialisierte ebenfalls Teile von Nordamerika und Indien.
Portugal und Spanien beherrschten Siidamerika und die Niederlande hatten die



Kontrolle iiber Teile von Siidostasien und Siidafrika. In den Folgejahren (Ende des
18. und zu Beginn des 19. Jahrhunderts) gelang es den ersten Kolonien, ihre formale
Unabhingigkeit zu erkdmpfen bzw. durchzusetzen. Hervorzuheben sind in diesem
Zusammenhang: Die 13 britischen Kolonien Nordamerikas (1776 bzw. 1783), die
franzosische Kolonie Haiti (1804), zahlreiche spanische Kolonien Mittel- und Stid-
amerikas (in den 1820er Jahren) sowie die portugiesische Kolonie Brasilien (1822)
(Metzler, 2018c, S. 2). Gegenlaufig zu dieser Tendenz beginnt die vierte Phase mit
der Eroberung Algeriens durch Frankreich im Jahre 1830, die als Auftakt zur Kolo-
nialisierung des afrikanischen Kontinents angesehen wird, welcher bis dato mehr-
heitlich unbesetzt geblieben war. Die historische Phase des ,,Hochimperialismus
begann ca. 1880, erstreckte sich etwa iiber die erste Halfte des 20. Jahrhunderts und
wird gemeinhin als Hochphase kolonialer globaler Ordnung angesehen (Conrad,
2012, S. 3). Sie ist maBgeblich determiniert, von der konsequenten Kolonialisierung
des afrikanischen Kontinents, durch eine Vielzahl verschiedener européischer Ko-
lonialméchte (ebd.). Neben den ,,etablierten* Kréften (Grofbritannien und Frank-
reich) 16ste der afrikanische Kontinent auch bei jungen Nationalstaaten (z.B.
Deutschland und Italien), kleinen europdischen Konigreichen (Belgien) und ehe-
maligen kolonialen GroBméchten (Portugal) ein entsprechendes Aufbegehren aus.
Das Begehren begrenzte sich indes nicht auf Afrika, sondern fiihrte iiberdies zu
weiteren kolonialen Besetzungen durch verschiedene Michte in Asien und Ozea-
nien (Metzler, 2018b, S. 2-4). In den letzten Jahren des 19. Jahrhunderts beteiligten
sich schlieBlich auch die USA am imperialen Wetteifern, indem sie, infolge kriege-
rischer Auseinandersetzungen mit Spanien, u.a. Kuba, Puerto Rico und die Philip-
pinen eroberten. Der sich fortsetzende Aufstieg der USA (einem Zusammenschluss
ehemaliger européischer Kolonialgebiete) zu einer globalen Supermacht mit im-
mensem Einfluss auf die internationale Politik und Wirtschaft wird in diesem Zu-
sammenhang als fiinfte Phase angesehen (Metzler, 2018c, S. 2).

Im vorangegangenen Abschnitt wurde der Begrift Imperialismus bereits aufgegrit-
fen. Allgemein ist darunter ,,[...] eine Machtbeziehung [zu verstehen], in der eine
Macht iiber ihre eigenen Grenzen hinaus [, direkt oder indirekt,] Einfluss auf andere
ausiibt.” (Metzler, 2018a, S. 3). Der Imperialismus wird insbesondere auf die bereits
angesprochene Hochphase kolonialer Besetzungen ab 1880 bezogen (Metzler,
2018b). Da die Begriffe Kolonialismus und Imperialismus untrennbar miteinander
verbunden und die bestehenden inhaltlichen Unterschiede zwischen beiden Begrif-
fen im Kontext dieser Arbeit von sekundérer Relevanz sind, wird im Sinne der an-
gesprochenen weiten Begriffsauslegung die Spezifik des Imperialismus in das zu-
grundeliegende Verstdndnis von Kolonialismus integriert.



Daran ankniipfend sollte jedoch nicht unerwiahnt bleiben, dass sich verschiedene
Begleiterscheinungen der hochimperialen Phase von denjenigen vorangegangener
Phasen des Kolonialismus unterschieden, wenngleich die grundlegenden Prinzipien
von Macht und Unterdriickung unverindert blieben: Die Kolonisierung Afrikas und
weiterer Territorien wurde gegen Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts
von industrialisierten Méchten vollzogen. Dieser Umstand bewirkte eine erneute
Verschérfung der Asymmetrie im Verhiltnis zwischen Kolonialmacht und Koloni-
sierten (Conrad, 2012, S. 4). In Folge der zunehmenden Industrialisierung steigerte
sich der Rohstoftbedarf der Kolonialméchte in erheblichem Mafe. Aus heutiger
Sicht paradox erscheinen mag iiberdies die zeitliche Uberschneidung zwischen der
Kolonisierung Afrikas und der flichendeckenden Abschaffung der Sklaverei. Die
neu besetzten Gebiete sollten dementsprechend den Zugriff auf zusétzliche Arbeits-
kriafte ermdglichen. Fiir viele der jungen Nationalstaaten, die sich gegen Ende des
19. Jahrhunderts entwickelten, waren koloniale ,,Besitztiimer* mit Prestigebestre-
bungen verbunden. Zuletzt ging die hochimperiale Phase des Kolonialismus ver-
starkt mit ideologischen Legitimierungsversuchen einher (Conrad, 2012, S. 4). Fa-
tale wissenschaftliche und ideologische Irrwege wie die Rassenlehre, Eugenik und
der Sozialdarwinismus etablierten sich teilweise zeitgleich und in Korrelation mit
der Kolonisierung Afrikas (ebd., S. 3).

Wie bereits angerissen hat es wahrend der jahrhundertelangen Phase des Kolonia-
lismus immer wieder zeitliche Phasen gegeben, in denen verschiedene Gebiete und
Territorien ihre formale Unabhéngigkeit erstritten. Beispielhaft sei in diesem Zu-
sammenhang nochmals die offizielle Unabhédngigkeit der heutigen USA (1783),
nach Jahren des Krieges mit Grof3britannien und als erste Kolonien weltweit, ge-
nannt, sowie auf die siidamerikanischen Unabhéngigkeitskriege in den 1820er Jah-
ren verwiesen (Metzler, 2018c, S. 4f.). Profitable koloniale Strukturen und Prakti-
ken wie z. B. der Sklavenhandel, von dem seit den Anfangen des Kolonialismus in
Form des atlantischen Dreieckshandels (Europdischer Warenstrom nach Westaf-
rika, Verschiffung westafrikanischer Sklaven auf die Plantagen Nord- und Siid-
amerikas, Verkauf erwirtschafteter Produkte nach Europa), zahlreiche européische
Kaufldute und Seefahrende in gewaltigem Mal3e profitiert hatten, wurden vielerorts
zunichst beibehalten und erst mit deutlicher Zeitverzogerung beendet (ebd., S. 6).
Die Hochphase der Dekolonisation, als Oberbegriff verschiedener historischer Pro-
zesse zur Erlangung der formalen Unabhéngigkeit von den entsprechenden Kolo-
nialméchten, ist in den ersten drei Jahrzehnten nach dem Ende des Zweiten Welt-
krieges zu verorten (Fischer-Tine, 2016, S. 2). Diese Phase unterschied sich von
fritheren Unabhéngigkeitsbestrebungen und Ablosungskdampfen, durch ihr globales
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Ausmal} und ihre relativ kurze Zeitspanne. Zwischen 1945 und 1975 verringerten
sich die fremdverwalteten bzw. -beherrschten Gebiete und Territorien um 90%, was
gleichzeitig mit einer groBen Menge neu gegriindeter Staaten einherging (ebd., S.
2f.). Dabei ist darauf hinzuweisen, dass hinsichtlich der konkreten Abldsungspro-
zesse der kolonisierten Gebiete ebenfalls eine grofle Heterogenitét festzustellen ist.
So gab es Beispiele weitgehend friedlicher Machtiibernahmen (z. B. Sri Lanka oder
Ghana), andere Unabhéngigkeitskdmpfe gingen mit langanhaltenden und intensi-
ven kriegerischen Gefechten einher (z. B. Algerien oder Kenia) (Fischer-Tine,
2016, S. 2).

In den folgenden Kapiteln wird sich tiefergehend mit unterschiedlichen Perspekti-
ven des globalen Siidens auseinandergesetzt. Diese sind sich weitgehend dariiber
einig, dass die Dekolonisation mit dem angesprochenen formalen Ende des Kolo-
nialismus in der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts 1dngst nicht abgeschlossen ist.
Ihre Perspektiven u. a. auf Macht und Herrschaft, globale Entwicklungsprozesse
seit der ,,Entdeckung* Amerikas sowie die Langzeitfolgen von Fremdbestimmung
und Unterdriickung auf kolonisierte Individuen und Gesellschaften sollen zu einem
vertiefenden Verstdndnis der grundlegenden Zusammenhénge dieser Arbeit beitra-
gen.

1.2 Kolonialitit der Macht

Fragestellungen, die auf die Untersuchung globaler Machtstrukturen sowie ihrer
Anfiange und Wirkweisen abzielen, waren in Lateinamerika, als einem ehemals ko-
lonial unterdriickten Territorium des globalen Siidens, stets prasent und von groflem
Interesse (Quintero, 2013, S. 54). Im Folgenden sollen insbesondere die Arbeiten
des peruanischen Soziologen Anibal Quijano, einem zentralen Vertreter dekolonia-
ler Theorie (Kastner & Waibel, 2016, S. 7), in die Argumentation einbezogen wer-
den. Der von ihm stammende Terminus der Kolonialitdit der Macht beschreibt ,,[...]
ein globales Beherrschungssystem des modernen/ kapitalistischen Weltsystems,
entstanden im europdischen Kolonialismus Anfang des 16. Jahrhunderts [...]*
(Quintero, 2013, S. 55). Bevor dieser Begriff jedoch genauer erldutert werden kann,
bedarf es zunichst einer Auseinandersetzung mit Quijanos allgemeinem Verstind-
nis von Macht und Gesellschaft.

Demnach realisiert sich jede Form sozialer Existenz, die sich iiber einen ldngeren
Zeitraum hinweg reproduzierend erhalten kann, in fiinf grundlegenden Bereichen:
Arbeit, Sex (Geschlecht), Subjektivitdt, kollektive Autoritdit und Natur. Die Entste-
hung und Reproduktion von Machtverhéltnissen basiert auf einem fortwdhrenden
Ringen um die Kontrolle {iber diese grundlegenden Bereiche (ebd., S. 56). Das Phé-
nomen der Macht wird maligeblich begriindet und charakterisiert durch drei
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Elemente, die untrennbar und wechselseitig miteinander verbunden sind: Beherr-
schung, Ausbeutung und Konflikt. Die Machtbeziehung der Beherrschung weist
eine asymmetrische Form auf, die es einer bestimmten sozialen Gruppe ermdglicht,
eine andere zu kontrollieren (Quintero, 2013, S. 56). Die Ausbeutung, die als Ar-
beitskraftbeherrschung verstanden wird, fullt auf der langfristigen Aufrechterhal-
tung dieses asymmetrischen Beziehungsverhiltnisses. Dauerhafte Ausbeutung be-
griindet, liber die einseitige Kontrolle der Arbeitskraft ohne angemessene Vergii-
tung der Arbeit, die Besitz- und Produktionsverhéltnisse. Der Konflikt zielt grund-
sitzlich darauf ab, bestehende Machtverhiltnisse iiberwindend zu verdndern, wobei
thm héiufig Bestrebungen inhérent sind, die grundlegenden sozialen Existenzberei-
che ebenfalls zu kontrollieren (ebd., S. 57). Zusammenfassend wird Macht verstan-
den als ,,[...] eine soziale Beziechung von Beherrschung, Ausbeutung und Konflikt
um die Kontrolle iiber jeden einzelnen Bereich der menschlichen/ sozialen Existenz
[...] (Quijano, 2001, zitiert nach Quintero, 2013, S. 56). Die konkrete Ausformung
von Machtbeziehungen, die es wihrend der Menschheitsgeschichte immer gegeben
hat, ist dabei stets historisch und spezifisch, d.h. von Verhaltensentscheidungen
konkreter Menschengruppen zu unterschiedlichen Zeiten und in unterschiedlichen
Réumen abhingig (Germana, 2013, S. 79).

An diesem Punkt ist es moglich, zur Idee der Kolonialitdt der Macht zuriickzukeh-
ren. Quijano (2016) sieht in der Eroberung Amerikas den Ursprung der Entwick-
lung eines globalen Machtmusters, das bis heute fortwirkt und in der gegenwartigen
Globalisierung seinen vorldufigen ,,Hohepunkt* erreicht (S. 23). Grundlegend fiir
die Entwicklung dieses Machtmusters waren zwei zentrale Achsen: Zum einen die
Einflihrung der Kategorie der Raza (aus dem spanischsprachigen Original iiber-
nommen) als Grundlage einer hierarchisierenden Sozialklassifikation der Weltbe-
volkerung und zum anderen die Herausbildung eines neuen, umfassenden Systems
iiber die Kontrolle der Arbeitskraft: Dem Kapitalismus (Quintero, 2013, S. 60f.).
Im Kern beschreibt der Begriff der Raza die auf Seiten der europdischen Kolonial-
herren dominante Idee, dass sie sich von jenen Menschen in den von ihnen erober-
ten Gebieten auf fundamentale Weise unterscheiden wiirden (ebd., S. 61). Ging es
zu Beginn wohl nur um die Beschreibung phénotypischer Unterschiede zwischen
Eroberern und Eroberten, so wurden wahrnehmbare Unterschiede schnell zu einem
Verweis auf unterschiedliche biologische und damit natiirliche Grundstrukturen
(Quijano, 2016, S. 26). Den Menschen aus den Kolonien wurde folglich eine natur-
gegebene Minderwertigkeit zugeschrieben (Quintero, 2013, S. 61). Auf der Basis
dieser Annahmen entwickelten sich die neuen sozialen Identititen der Indios (Indi-

genen), Schwarzen und Mestizen (,,Mischlinge), aber in Abgrenzung zu den
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jeweils anderen, auch die der Europder selbst (Quijano, 2016, S. 26). Mit der
Durchsetzung kolonialer Fremdherrschaft als Machtverhéltnis aus unterdriickender
Beherrschung und Ausbeutung, konstituierte sich die Idee der Raza (und rassiali-
sierter Identitdten) als fundamentales gesellschaftliches Klassifikationsinstrument,
das der Fremdherrschaft Legitimitit iibertragen sollte (ebd., S. 27f.). Die Kolonial-
herren nutzten die Idee der Raza, um die Unterwerfung ganzer Gesellschaften nicht
als Ergebnis von Machtkonflikten, sondern als logische Konsequenz natiirlicher
Uber- bzw. Unterlegenheit interpretieren zu konnen (Quintero, 2013, S. 61). Die
Idee der Raza, im beschriebenen Sinne, tauchte bereits lange vor der expliziten Er-
findung der Kategorie der Hautfarbe auf, die vermutlich aus den britisch-amerika-
nischen Territorien stammt und mit der parallelen Entstehung der Identitdt der
,»Weillen* einherging (Quijano, 2016, S. 27f.). Im weiteren historischen Verlauf ha-
ben

[...] diese Ideen [...] auf tiefgreifende und dauerhafte Weise einen gesamten
kulturellen Komplex, eine Matrix aus Ideen, Bildern, Werten, Attitiiden und
sozialen Praktiken konfiguriert, die weiterhin in den zwischenmenschlichen
Beziehungen impliziert ist, sogar wenn politisch koloniale Beziehungen be-
reits aufgehoben sind. Dieser Komplex ist das, was wir unter Rassismus ver-
stehen.

(Quijano, 1993, zitiert nach Quintero, 2013, S. 61)

Neben der Erfindung und Etablierung der Idee der Raza entwickelte sich, ankniip-
fend an die Eroberung Amerikas, ein neues System der Kontrolle von Arbeitskraft,
»|.-.-] das in der Artikulation von jeder bekannten Form von Ausbeutung in einer
einzigen Struktur von Warenproduktion fiir den Weltmarkt unter der Hegemonie
des Kapitals [...] [bestand]* (Quintero, 2013, S. 61). Inbegriffen waren demnach
die Sklaverei, die Leibeigenschaft, die einfache Warenproduktion, die Reziprozitit
und schlieBlich die Lohnarbeit (Quijano, 2016, S. 30). Der aufkommende Kapita-
lismus definierte alle fiir ihn niitzlichen, dlteren Kontrollmuster von Arbeit neu
(Quintero, 2013, S. 61) und richtete sie auf die Warenproduktion fiir einen globalen
Markt aus. Uber den Weltmarkt und das Kapital waren alle Kontrollmuster von Ar-
beit letztlich auch miteinander verbunden, was ein neuartiges globales Muster von
Macht iiber den Bereich Arbeit begriindete. Diese Macht oblag den européischen
Kolonialherren, die ein rassialisiertes System der Arbeitsteilung etablierten (Qui-
jano, 2016, S. 30f.). Fiir Lateinamerika bedeutete dies beispielsweise, dass ,,Indi-
gene“ in der Regel als Leibeigene ihre Arbeit verrichteten, wiahrend die ,,Schwar-
zen“ ausschlieBlich als Sklaven arbeiten mussten und die entlohnte Arbeit den sie-
delnden Européern vorbehalten war (ebd., S. 31f.). Im Zuge der sich fortsetzenden
globalen Expansion Europas wurden weite Teile der Weltbevolkerung mit dem
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dargestellten sozialen Klassifikationssystem und der damit verbundenen rassisti-
schen Einteilung von Arbeit konfrontiert (Quijano, 2016, S. 31f.).

Basierend auf den beiden vorgestellten Achsen (die Erfindung und Etablierung
neuer Identititen mit rassialisierter Konnotation einerseits und die Kontrolle der
Arbeitskraft auf der Grundlage neuer sozial-materialer Produktionsverhiltnisse an-
dererseits) entwickelte sich die Kolonialitét als weltweites Machtmuster (Quintero,
2013, S. 63). Quintero (2013) weist in diesem Zusammenhang auf den wesentlichen
Aspekt hin, dass sich die Kolonialitit trotz ihres globalen Charakters in unterschied-
lichen geographischen Rdumen und zu unterschiedlichen Zeiten, abhédngig von den
spezifischen Umstdnden, auf heterogene und spezifische Weise realisiert hat.
Gleichwohl wirkt sie bis heute als iibergreifendes Fundament weltweiter Machtver-
hiltnisse (S. 63). Die Kolonialitit ist demgeméall zwar aus dem historischen Kolo-
nialismus entstanden, sie geht als Charakterisierung des eurozentrischen und kapi-
talistischen globalen Machtmusters jedoch deutlich tliber ithn hinaus (ebd.).

Der Bedeutung des Eurozentrismus, die zentral fiir ein umfassendes Verstidndnis der
Theorie Quijanos ist, wird sich im Folgenden genéhert.

Uber die Kolonisation Amerikas gelangten die herrschenden Europier in die vor-
teilhafte Position der Kontrolle {iber enorme Mengen an Ressourcen (darunter Gold
und Silber, was die Monetarisierung des Weltmarktes befeuerte) und Waren, die
durch die nicht-lohnbasierte Arbeit der kolonisierten Razas, produziert wurden. In
Verbindung mit der vorteilhaften Atlantik-Lage fiir die Kontrolle des globalen Han-
delsverkehrs entwickelte sich insbesondere Westeuropa zum geographischen Zent-
rum der Kontrolle iiber den Weltmarkt (Quijano, 2016, S. 34f.).

Die umfassende Etablierung der Lohnarbeit fiir die weilen Ménner Europas sowie
sich daraus entwickelnde Gesellschaften mit einem (trotz der kapitalistischen Lohn-
abhéngigkeit) ,,freien”, ménnlichen Biirgertum, das mit dem Recht der Kontrolle
iiber den eigenen Korper sowie dem Recht auf politische Beteiligung einherging
und in der spiteren Entstehung liberaldemokratischer Staaten miindete, wire ohne
die umfangreiche ressourcenbezogene Ausbeutung der Kolonien, sowie die dort ge-
leistete Sklavenarbeit, nicht mdglich gewesen (Mendoza, 2018, S. 176f.).

Eine derartige Anhdufung von Reichtum und Kapital im europédischen Zentrum war
nur dadurch mdoglich, dass fiir Ressourcen und Arbeitskraft aus der kolonialen Pe-
ripherie kein nennenswerter Gegenwert geleistet werden musste. Diese Analyse der
Bedeutung kolonialer Ausbeutung und Pliinderung fiir die europdische Akkumula-
tion von Kapital wurde innerhalb des européischen Zentrums u. a. von Karl Marx
geteilt (Kastner, 2022, S. 35). Die nicht-européischen Razas wurden aufgrund der
thnen zugeschriebenen Minderwertigkeit seit dem Beginn der kolonialen Phase mit
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nicht-entlohnter Arbeit assoziiert, weil die Europder davon iiberzeugt waren, dass
sie eines Lohns nicht wiirdig waren. Die Nachwirkungen dieser Ideologie bestehen
in der ungleichen Bezahlung verschiedener Ethnien in den kapitalistischen Zentren
bis heute fort (Quijano, 2016, S. 38). Uber Europas Position als Zentrum des welt-
weiten Kapitalismus war es den Europdern moglich, ihre koloniale Herrschaft im
historischen Verlauf in nahezu allen Gebieten und Gesellschaften der Welt durch-
zusetzen (ebd., S. 40). Verbunden damit gelang es Europa, die vielfiltigen Kulturen
der von ihnen eroberten Gesellschaften mit ihren jeweils eigenen Geschichten und
Wirkweisen durch eine einzige globale kulturelle Ordnung zu ersetzen (ebd., S. 42).
Um dies zu erreichen, entrissen die Européder den eroberten Bevolkerungen zu-
néchst all jene kulturellen Errungenschaften, die sich fiir die kapitalistische Produk-
tion oder das europdische Zentrum als hilfreich erwiesen. Gleichzeitig wurden die
etablierten Formen der Wissensproduktion, der Sinnstiftung, der Weltdeutung und
des symbolischen Ausdrucks der kolonisierten Gesellschaften unterdriickt (dies er-
folgte in Lateinamerika und Afrika deutlich konsequenter als vielerorts in Asien,
weshalb dort bedeutsame Teile eigener kultureller Identitdt und Tradition bewahrt
werden konnten) (ebd., S. 42f.). Zuletzt wurden den Kolonisierten die wesentlichen
Elemente der europidischen Identitit/ Kultur aufgezwungen, die fiir den Erhalt der
kolonialen Macht von Bedeutung waren. Das Ziel der Kolonialherren bestand in
einer zunehmenden Kolonisierung der kognitiven und kulturellen Dimension der
unterworfenen Bevolkerung und dartiiber in einem Absichern der eigenen Macht
(ebd., S. 42f.) (in Kapitel 1.3 wird sich ausfiihrlicher mit der kolonialen Kontrolle
iiber Subjektivitit, Wissen und Kultur auseinandergesetzt).

Wiederum beeinflusst vom Konzept der Raza und den ,,qualitativ unterschiedli-
chen* sozialen Identitdten stilisierten die Européer sich selbst als den finalen H6-
hepunkt einer menschlichen Entwicklungsgeschichte. Aufgrund der ihnen zuge-
schriebenen Minderwertigkeit wurden viele andere Razas — als ,,Primitive* — in die-
ser Entwicklungsgeschichte zeitlich vor den Europdern verortet (Quijano, 2016, S.
44f.). Die Begriffe der ,,Moderne* und der ,,Rationalitét” proklamierten die Euro-
pder als explizit europdisch und den Europdern zugehdrig und innewohnend (ebd.),
obwohl es in vielen prikolonialen Hochkulturen zahlreiche Beispiele fiir Erzeug-
nisse, Organisationformen oder Herangehensweisen gibt, die im besten Sinne dem
eurozentrischen Verstidndnis von Modernitédt und Rationalitdt entsprachen (z. B. im
alten Agypten, in China oder bei den Maya und Azteken) (ebd., S. 49). Der ange-
deutete Widerspruch gewihrt einen ersten Einblick in die Liickenhaftigkeit der eu-
rozentrischen Argumentation. Gleichwohl gelang es den européischen Kolonialher-
ren, iiber eine konsequente Umsetzung der bereits angesprochenen Kolonisierung
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der kognitiven Perspektiven in den eroberten Gesellschaften die dort lebenden
Menschen flichendeckend ,,[...] zu Komplizen ihrer eigenen Unterdriickung zu
machen [...]* (Germana, 2013, S. 79), da sie die ihnen vermittelte natiirliche Uber-
legenheit der Kolonialherren zunehmend anerkannten. Der Eurozentrismus bestand
und besteht demnach nicht nur in der kognitiven Perspektive der Européer selbst,
sondern, global betrachtet, v. a. auch in den Perspektiven all jener Menschen, die
unter dem Einfluss eurozentrischer Hegemonie erzogen wurden bzw. werden
(Quintero, 2013, S. 64).

Wie wirkméchtig die Kolonialitdt der Macht als eurozentrisches und kapitalisti-
sches weltweites Machtmuster war und ist, 1dsst sich anhand der historischen Ent-
wicklungen im Anschluss an die formale Unabhingigkeit zahlreicher lateinameri-
kanischer Staaten in der ersten Hélfte des 19. Jahrhunderts nachvollziehen. Ohne
heterogene und spezifische Entwicklungen in den Einzelstaaten zu negieren, lasst
sich allgemein sagen, dass mit der politischen Unabhingigkeit vielfach ein Riick-
zug des malBgeblich von Europa kontrollierten Kapitals und damit eine Stagnation
der wirtschaftlichen Entwicklung verbunden war (Quijano, 2016, S. 61). Infolge-
dessen setzten sich in den betroffenen Staaten, deren Gesellschaften aufgrund der
kolonialen Prigung eben kein freies Bilirgertum entwickelt hatten, vielfach die glei-
chen bzw. vergleichbare Strukturen und Wirkweisen des formalen Kolonialismus
fort. Dies zeigt sich darin, dass weille Eliten (Blancos) die Kontrolle iibernahmen,
den anderen Razas das Zugestindnis ihrer Gleichwertigkeit verweigerten und das
koloniale Ausbeutungsverhiltnis somit beibehalten wurde. Eine tatsdchliche und
umfingliche gesellschaftliche Demokratisierung wurde dadurch unméglich (Quin-
tero, 2013, S. 65f.). Bilanzierend stellt Quintero (2013) unter Bezugnahme auf Qui-
jano heraus, dass ,,[...] Lateinamerika historisch aus unabhédngigen Staaten mit [in-
tern] kolonialen Gesellschaften [besteht]“ (S. 66). Gemél Germana (2013) besteht
das Kernziel von Quijanos Denken und Arbeiten daher, in einer aufmerksamen Ana-
lyse der Kolonialitidt der Macht sowie in einer ankniipfenden Dekolonisierung der
identifizierten Machtstrukturen als Fundament und Basis einer tatsdchlichen Demo-
kratisierung gesellschaftlichen Zusammenlebens (S. 73).

Mendoza (2018) lobt die Arbeiten Quijanos grundsétzlich und betont ihre analyti-
sche Bedeutsamkeit (S. 175). Gleichzeitig fiigt sie seiner Theorie eine kritische Er-
ginzung hinzu, indem sie aufzeigt, dass parallel zur Etablierung der Raza auch das
Geschlecht zum strukturierenden ,,Werkzeug* im Prozess der kolonialen Unterwer-
fung wurde. Sie belegt dies, indem sie herausstellt, dass verschiedene prékoloniale
Gesellschaften in Bezug auf Geschlechtlichkeit und Organisationsprinzipien der ei-
genen Gemeinschaft vollkommen anders organisiert waren, als es im Okzident der
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Fall war: Frauen hatten vielfach die gleichen Rechte und einen vergleichbaren Zu-
gang zu Machtpositionen, sie waren den Ménnern nicht untergeordnet und die Ge-
sellschaften waren héufig eher nach dem Prinzip des Alters als nach dem des Ge-
schlechts strukturiert. Uberdies zeigte sich in diesen Gesellschaften hiufig eine
groBBe Wertschitzung fiir Homosexualitédt sowie die Anerkennung von mehr als zwei
Geschlechtern (Mendoza, 2018, S. 173). Im Prozess der Kolonisation durch die Eu-
ropder wurden die Frauen der unterworfenen Gesellschaften nicht nur anhand der
Raza unterworfen, sondern fielen iiberdies auch unter das zusatzlich stigmatisierend
wirkende europdische Verstindnis der Geschlechter. Die auf geschlechtlicher
Gleichwertigkeit beruhenden Verhéltnisse ihrer Gesellschaften gingen verloren und
sie fielen zusétzlich zur Fremdherrschaft der européischen Kolonialherrn auch noch
unter die Herrschaft der Mianner ihrer Gesellschaften (ebd., S. 174). Die intersekti-
onalen Beziige, die dieser Arbeit inhdrent sind, werden hier erstmals ersichtlich. Die
demokratisierende Uberwindung kolonialer Machtmuster erfordert nach Mendoza
(2018) starke Solidarisierungsprozesse zwischen den unterdriickten Frauen und den
Minnern kolonialer Gesellschaften, die durch die Ubernahme des okzidentalen Ge-
schlechterverstindnisses einen Rest an Kontrolle {iber die eigene Gesellschaft fiir
sich erhalten konnten (S. 174).

1.3 Kolonialitit von Wissen und Erkenntnis

Wie bereits angedeutet, gelang es dem europédischen Zentrum iiber die globale Aus-
weitung der Kolonialitdt der Macht den Menschen in den beherrschten Peripherien
die eurozentrische Perspektive und Weltsicht vollumfanglich aufzuzwéngen. Qui-
jano (2016) spricht in Bezug auf die eurozentrische Erkenntnisperspektive von ei-
nem Spiegel, der den Menschen aus den Peripherien zwangsldufig ein verzerrtes
und unvollstidndiges Bild von sich selbst und der Welt préasentiert (S. 79). Germana
(2013) argumentiert, dass die Menschen aus den ehemaligen Kolonien nur iiber ein
konsequentes Abnehmen der eurozentrischen Brille ihre eigenen historischen Er-
fahrungen und Hintergriinde wieder erkennen konnen (S. 83). Bevor sich allerdings
vertiefend mit Ansédtzen einer solchen dekolonialen Perspektivverdnderung be-
schéftigt werden kann, wird im Folgenden der Blick nochmals auf die Entwicklun-
gen gelenkt, die zu einer absoluten Dominanz eurozentrischer Erkenntnisperspek-
tiven und Wissensbestinde in weiten Teilen der Welt gefiihrt haben und es wird
beantwortet, inwieweit diese heute noch wirkméchtig sind.

Im vorangegangenen Kapitel wurde bereits angesprochen, welche konkreten
Schritte die Kolonialherren regelhaft einsetzten, um die eroberten Gesellschaften
kognitiv und kulturell zu kolonialisieren. Franz Fanon (1981) fasst dies in seinem
dekolonialen ,Klassiker — ,Die Verdammten dieser Erde® — eindriicklich
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zusammen, indem er herausstellt, dass die Kolonialherren die fortschreitende Zer-
miirbung der kolonisierten Menschen erst dann drosselten, wenn die Kolonisierten
lautstark und glaubhaft die Uberlegenheit der Kolonialherren, ihrer Werte und ihrer
Kultur anerkannten (S. 36). Walter Mignolo (2012), ein anderer zentraler Autor de-
kolonialer Theorie, sieht schriftliche Werke und vordefinierte Bedeutungen als
gleichermalflen wirksame Mittel kolonialer Gewalt und Machtdurchsetzung wie mi-
litdrische Waffen und Kriegsgerit (S. 46f.).

Der Eurozentrismus proklamierte ein gegensétzliches Verhiltnis zwischen Europa
und der nicht-européischen Welt, das sich tiber verschiedene Kategorien manifes-
tierte, u. a.: primitiv — zivilisiert, traditionell — modern, irrational — rational, ma-
gisch/ mystisch — wissenschaftlich (Quijano, 2016, S. 45). Die Monopole auf Zivi-
lisiertheit, Modernitét, Rationalitdt und Wissenschaftlichkeit oblagen folglich Eu-
ropa, das die Begriffe mit einem der eigenen Weltsicht entsprechenden Verstdndnis
fiillte (ebd., S. 64). Uber die Kolonialitit der Macht als globales Muster wurde die-
ses Verstdndnis und die damit verbundenen hegemonialen Institutionen alle Gesell-
schaftsbereiche iibergreifend fiir weiteste Teile der Weltbevolkerung universal, z.
B.: der Nationalstaat, die biirgerliche Familie, das kapitalistische Unternehmen und
die eurozentrische Rationalitit (ebd., S. 54).

In Bezug auf diese eurozentrische Rationalitét arbeitet Germana (2013) heraus, dass
diese sich bereits im 16. Jahrhundert in Richtung einer Okonomisierung sozialer
Existenz und Beziehungen, gemél einer optimalen Berechnung der einzusetzenden
Mittel, im Sinne von Aufwand und Ertrag, entwickelt hat (S. 77). Spéter setzte sich
dieses Rationalitdtsverstindnis in der ,,biirgerlichen Vernunft* durch und ging mit
den Vorstellungen von Freiheit, Gleichheit, Solidaritét und fortschreitender Verbes-
serung materieller Lebensbedingungen fiir genau diese soziale Existenz einher —
jedoch nicht fiir andere Formen (ebd.).

Weitere historisch bedeutsame Errungenschaften auf politischer, kultureller und
auch philosophischer Ebene, z.B. umfassende Biirger:innenfreiheit, Demokratie
und Rechtsstaatlichkeit sowie finanzieller und materieller Wohlstand, die der euro-
pdischen/ westlichen Moderne zugeschrieben werden und die zahlreiche européi-
sche Denker:innen als Fortschrittsentwicklung basierend auf den hohen Idealen der
Aufkldrung betrachteten, werden aus der Perspektive dekolonialer Theorie des glo-
balen Siidens in ein génzlich anderes Licht getaucht (Broeck, 2012, S. 169f.).

Wo die europdische Erzdhlung den Kolonialismus moralisch und erkenntnisbezo-
gen als ein von den Idealen und Errungenschaften der Auftklarung losgeldstes ,,feh-
lerhaftes Kapitel darstellt, da werden sdamtliche Fortschrittsentwicklungen der eu-
rozentrischen Moderne aus der Perspektive von Theoretiker:innen des globalen
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Stidens als untrennbar verbunden mit bzw. bedingt durch den Kolonialismus ver-
standen (Broeck, 2012, S. 170). Die historische Entwicklung von Wohlstand, Biir-
gerrechten und Demokratie verlief ,,[...] unmittelbar bedingt durch Eroberung, Ver-
wiistung, genozidale[...] Vernichtung, Verschleppung, kulturelle|...] Ausloschung
und koloniale[...] Ausbeutung von Menschen und Ressourcen anderer Volker*
(ebd.). Modernitit und Kolonialitédt bilden dementsprechend die zwei Gesichter des
grundsétzlich bis heute wirksamen globalen Machtmusters (Germana, 2013, S. 79).
Sie bedingen einander und sind untrennbar miteinander verkniipft: ,,Kolonialitit ist
durch und durch modern, und moderne, westliche Gesellschaften sind durch und
durch kolonial [...]* (Broeck, 2012, S. 170). Wihrend die moderne, aufgeklérte
Seite des Fortschritts in der deutlichen Mehrheit globaler menschlicher Perspekti-
ven préasent ist (Germana, 2013, S. 80), fehlt es fiir die andere, wenig glanzvolle,
koloniale Seite nach wie vor an einem umfassenden global-gesellschaftlichen Be-
wusstsein (Broeck, 2012, S. 171). Ursédchlich dafiir ist wiederum in erster Linie die
global wirkméchtige Kolonialitdt der Macht, die die Kontrolle iiber die fiinf grund-
legenden Bereiche sozialer Existenz (Arbeit/ Okonomie, Autoritit/ Staatsform, Na-
tur/ natiirliche Ressourcen, Geschlecht/ Sexualitdt und Subjektivitdt/ Erkenntnis)
nach wie vor innehat (Mignolo, 2012, S. 50). Die Vorstellungen, die mit der Idee
der Kolonialitdt verbunden sind, haben im historischen Verlauf auch die fundamen-
talsten Ebenen des menschlichen Tétigseins durchzogen: Wahrnehmung, Denken
und Handeln (ebd.). Mignolo (2012) benennt in diesem Zusammenhang drei theo-
retische Grundpfeiler: Das Erkennen (Epistemologie), das Verstehen und Begreifen
(Hermeneutik) und das Wahrnehmen (Aisthesis) (S. 50). So wird etwa die spezifi-
sche Form der Kontrolle iiber Okonomie und Arbeitskraft bzw. iiber die politische
Autoritdt maBgeblich von den (kolonialen) Grundlagen der spezifischen Erkennt-
nis-, Verstindnis- und Wahrnehmungsprozesse determiniert (ebd.). Da sich das ko-
loniale Machtmuster demgemall maf3geblich iiber die Instanz der Erkenntnis erhalt/
manifestiert (entsprechend auch verdndert/ transformiert), ist die Kontrolle iiber den
Bereich der Erkenntnis und Subjektivitit, als Gesamtheit der sozialen/ kulturellen
Vorstellungen, historischen Erinnerungen sowie Wissensperspektiven und -bestdn-
den (Quintero, 2013, S. 63) von besonderer Wichtigkeit (Mignolo, 2012, S. 145).
Die konsequente globale Durchsetzung der bereits charakterisierten eurozentrisch-
kapitalistischen, modern/ kolonialen Erkenntnisperspektive durch Europa folgte ge-
nau dieser Zielsetzung und bediente sich gleichzeitig der (gewaltvollen) Unterdrii-
ckung und Verbannung jeglicher andersartiger Erkenntnis- und Wissensperspekti-
ven. Dies gelang sowohl global als auch innerhalb des europidischen Zentrums wei-
testgehend (Quijano, 2016, S. 63f.).
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Wer an diesem Punkt der Argumentation noch keine Zweifel hegt, ob sich innerhalb
der dominanten eurozentrisch-modernen Erkenntnisperspektive tatsdchliche Lo-
sungsansitze fiir die Probleme der Kolonisierten und Unterdriickten dieser Erde
finden lassen, sollte sich vergegenwartigen, dass niemand (keine religidse oder po-
litische Institution) die absolute und umfassende Wahrheit und Vernunft fiir sich
proklamieren kann (Mignolo, 2012, S. 75). Demzufolge verfiigt auch niemand tiber
passende Losungen fiir die gesamte Weltbevolkerung. Wiirde das dominante west-
lich-europédische Machtzentrum tatsachlich {iber eine universale Wahrheit und Ver-
nunft verfiigen, dann miisste es wirkliche Losungen fiir Problemkonstellationen
bieten, die im klaren Widerspruch zueinanderstehen, z. B.: Fiir Konstellationen der
Kontrolle und Unterdriickung ebenso wie flir Konstellationen der Dekolonisation
und Befreiung (ebd., S. 96). ,,Die Entkoppelung [von der européischen/ westlichen
Hegemonie] beginnt mit dem Unglauben und dem Zweifel an der Illusion, dass die
imperiale Vernunft zugleich die befreiende Vernunft hervorbringen koénnte* (ebd.).
Diese Schlussfolgerung wird von Fanon (1981) geteilt, der in seinem abschlieB3en-
den Appell, an seine kolonisierten Leidensgenoss:innen wiederholend betont, dass
die eigene zukiinftige Entwicklung nicht vom Wunsch und der Begierde getrieben
sein diirfe, Europa nachzuahmen bzw. einzuholen (S. 264). Die Menschen sollten
der Anziehung europdischer Perspektiven und Herangehensweisen widerstehen und
stattdessen alle Anstrengungen unternehmen, um iiber neue sozial-gesellschaftliche
Erfindungen neue Entwicklungsprozesse in Gang zu setzen (ebd., S. 266f.). ,,Wenn
wir Afrika und Lateinamerika in ein neues Europa verwandeln wollen, dann ver-
trauen wir die Geschicke unserer Lénder lieber den Europédern an. Sie werden es
besser machen als die Begabtesten unter uns* (ebd., S. 266).

Padagogik der Unterdriickten (n. Paulo Freire)

Da es sich im Kern um eine pddagogische Arbeit handelt, endet dieses Kapitel mit
einem Abschnitt zu einer explizit pddagogischen Perspektive des globalen Siidens,
welche zugleich groBe inhaltliche Uberschneidungspunkte mit den bisher vollzoge-
nen Gedankengingen teilt: Den bedeutsamen Arbeiten des brasilianischen Pddago-
gen Paulo Freire zu einer Pddagogik der Unterdriickten.

Freires Arbeiten sind fiir den globalen Siiden entworfen. Die Zentren des globalen
Nordens interessieren ihn, dhnlich wie den bereits erwdhnten Franz Fanon, nur in-
sofern, als dass beide ein Ende ihrer globalen Vorherrschaft als notwendige Verin-
derung erachten (Lange, 1971, S.7). Gleichzeitig ist Freire davon iiberzeugt, dass
es sowohl eine Erste Welt in der sogenannten Dritten Welt gibt (hdufig kleine Grup-
pen postkolonialer Eliten, die vom bestehenden System profitieren), als auch eine
Dritte Welt in der Ersten Welt (die Armen, die Benachteiligten, die
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Ausgeschlossenen, die Systemverlierer:innen) (Lange, 1971, S. 8). Diese Betrach-
tungsweise verleiht seiner theoretischen Perspektive im Kontext dieser Arbeit ihre
fundamentale Bedeutsamkeit.

Zu Beginn seiner padagogischen Tétigkeit in einer postkolonialen Gesellschaft
wurde Freire mit einer fiir seine Theorie zentralen Erfahrung konfrontiert: Der Kul-
tur des Schweigens. Entgegen der eurozentrischen Erzdahlung, dass sich im Schwei-
gen der Gesellschaften der Dritten Welt ihre Unféhigkeit zur Selbstbestimmung und
ihre Angewiesenheit auf Fiihrung zeige, betrachtet Freire das Schweigen fundamen-
tal anders, ndmlich als direkte Folge der Unterdriickung. Das Schweigen und die
Apathie der breiten Bevilkerung folgt demnach aus der Herrschaft der Eliten (ebd.,
S. 9). Freire (1971) beschreitet sehr dhnliche Pfade, wie die bereits zitierten Au-
tor:innen des globalen Siidens, indem er darlegt, dass Prozesse der Enthumanisie-
rung im Sinne von Unterdriickung, Ausbeutung und Gewalt seit jeher, insbesondere
aber durch die historische Wirklichkeit des Kolonialismus, die Humanisierung als
zentrale Menschheitsaufgabe torpedieren (S. 37f.). Im Prozess der Enthumanisie-
rung wird nicht nur den Unterdriickten ihre Menschlichkeit entzogen, sondern die
Unterdriicker verlieren in gewisser Weise auch ihre eigene Menschlichkeit (ebd., S.
38).

Einigkeit mit den anderen Autor:innen besteht auch dahingehend, dass ein sehr we-
sentliches Mittel der Unterdriickung in der (gewaltvollen) Kontrolle der Subjekti-
vitdt, der Erkenntnis und des Wissens der Unterdriickten besteht (Lange, 1971, S.
10). An dieser Stelle wird Freire noch etwas konkreter und identifiziert in der Er-
ziehung (gemeint sind sowohl das institutionelle Bildungssystem als auch infor-
melle Lernprozesse) das wichtigste Instrument der dauerhaften kolonialen Kon-
trolle und Machterhaltung (ebd.). Im Anschluss an die (gewaltvolle) Zerstérung der
kulturellen Identitdt der Unterdriickten war und ist es den Herrschenden moglich,
den Unterdriickten sowohl befreiende Wissensbesténde als auch Kompetenzen zur
selbststindigen Aneignung entsprechender Wissensbestéinde vorzuenthalten (ebd.,
S. 12). Hinzu kam und kommt eine Verbannung der Alltagssprache der unterdriick-
ten Gemeinschaften aus dem Bildungskontext und eine Indoktrination mit der ,,Bil-
dungssprache* der herrschenden Eliten. Ein Mitteilen zentraler Erfahrungen war
und ist vielen der Unterdriickten in dieser Sprache nicht moglich, weshalb die Spra-
che ithnen nutzlos erscheint. Die Mdglichkeiten der Mitsprache wurden auf diese
Weise erheblich eingeschrinkt und die Unterdriickten fristeten und fristen vielfach
bis heute ein Dasein in Sprach- und Wehrlosigkeit (Lange, 1971, S. 10-12). Die
hinter diesen Prozessen befindliche pddagogische Ausrichtung bezeichnet Freire
(1971) als Bankiers-Konzept (S. 74).
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Im Zentrum der Bildungs- und Erziehungsprozesse des Konzeptes steht den Analy-
sen Freires folgend stets ein iibermittelndes Subjekt (die Lehrperson) und ein zuho-
rendes bzw. aufnehmendes Objekt (der/ die Schiiler:in). Die zentrale Aufgabe der
Lehrperson besteht in dem ,,Befiillen* der Schiiler:innen mit Inhalten seiner Uber-
mittlung (Freire, 1971, S. 73). Im Prozess des Aufnehmens der Inhalte, des Aus-
wendiglernens und Wiederholens werden die Schiiler:innen zu ,,Behéltern*/ ,,Con-
tainern. Nach dieser Logik wird eine gute und fahige Lehrperson an ihren Féhig-
keiten des Befiillens und gute Schiiler:innen am bereitwilligen ,,Befiillen-lassen*
gemessen (ebd., S. 74). ,,So wird Erziehung zu einem Akt der ,Spareinlage‘, wobei
die Schiiler das ,Anlage-Objekt‘ sind, der Lehrer aber der ,Anleger* (ebd.). Ohne
selbststandige, praktisch-aktive, forschende Tétigkeit bleiben die Mdglichkeiten
der Schiiler:innen auf das Sammeln und katalogisierende Ordnen jener Inhalte be-
schrénkt, die durch die Lehrperson in thnen abgelegt werden (ebd.). Das Bankiers-
Konzept verringert die kreativen Fahigkeiten der Schiiler:innen, es fordert eine un-
kritische Haltung und regt die Schiiler:innen zur Leichtglédubigkeit an (Freire, 1971,
S. 76). Im Bankiers-Konzept manifestiert sich das Verhiltnis von Herrschendem
und Beherrschtem, von Unterdriickendem und Unterdriicktem iiber das starre und
hierarchische Beziehungsverhiltnis zwischen Lehrperson und Schiiler:in (ebd., S.
75). Das dargestellte pddagogische Konzept ist logisch mit kolonialen und postko-
lonialen Kontexten verkniipft, aber auch dariiber hinaus auf alle zeitlichen und
raumlichen Kontexte iibertragbar, in denen das zentrale Ziel von Bildung und Er-
ziehung in einer Erhaltung und Stabilisation des bestehenden Herrschaftssystems
bzw. in einer Anpassung neuer Generationen an dieses System bestand und besteht.
Die Lernenden werden befiillt mit den Begriffen, Perspektiven und Uberzeugungen
jenes Systems, dem die verantwortliche Lehrperson dient (Lange, 1971, S. 14f.).
,Bildung als Praxis der Herrschaft [...] [erfolgt] in der ideologischen Absicht [...],
[Schiiler:innen] so zu indoktrinieren, dal3 [sic!] sie sich der Welt der Unterdriickung
anpassen‘ (Freire, 1971, S. 82). Je mehr sich einzelne Lernende dieser Form der
Bildung verweigern, desto ungebildeter bleiben sie nach Maflgabe des bestehenden
Systems (Lange, 1971, S. 14). Es gibt bis heute zahlreiche Pddagog:innen weltweit,
die unbewusst und wohlmeinend dem Bankierskonzept folgen, ohne sich der kon-
kreten Konsequenzen bis hin zur Enthumanisierung bestimmter Menschen bewusst
zu sein (Freire, 1971, S. 77).

In seiner postkolonialen Form funktioniert das globale koloniale Machtsystem sub-
tiler. Die Begriffe Entwicklung und Unterentwicklung haben alte Planstellen kolo-
nialer Gesellschaftsorganisation iibernommen (Mignolo, 2012, S. 124f.). Im Ange-
sicht der Unterdriickten stilisieren sich die Herrschenden als ,,Geber” tiber
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Handlungen falschen Grofmuts und falscher Barmherzigkeit, die von den Unter-
driickten eine bittende Haltung voller Dankbarkeit verlangen. Ursprung und Quelle
von kolonialer Macht, von entsprechendem GroBmut und Barmherzigkeit, die in
einer tiefgreifend ungerechten Sozialordnung liegen, verbunden mit Perspektiv-
und Hoffnungslosigkeit, Armut und Tod, bleiben davon unangetastet und das muss
— nach Ansicht des herrschenden Systems — auch so bleiben (Freire, 1971, S. 39).
Konkret beispielhaft fiir diese Zusammenhinge ist die Perspektive vieler moderner
Gesellschaften auf die Unterdriickten. Sie werden dort als ,,pathologische Rander-
scheinungen* betrachtet, die von der Norm einer gerechten und gut organisierten
Gesellschaft abweichen. In einem Akt ,,sozialer Wohlfahrt* erkldren sich die méch-
tigen gesellschaftlichen Akteur:innen bereit, betroffene Personen iiber eine Anpas-
sung an die gesellschaftlichen Verhaltensnormen und einer Verdnderung ihrer Men-
talitdt in die ,,normale* Gesellschaft aufzunehmen. Diese Betrachtungsweise ver-
schleiert, dass die Unterdriickten niemals aullerhalb der Gesellschaft waren, son-
dern ihre soziale Situation maf3geblich von der Entstehungsgeschichte, den Gesetz-
méBigkeiten und Funktionsweisen der modernen Gesellschaft selbst determiniert
wurde und wird (ebd., S. 77).

Vor dem Hintergrund des dargestellten Gesamtzusammenhangs gelangt Paulo
Freire zum Grundsatz seiner Pddagogik: ,,Erziechung kann niemals neutral sein. Ent-
weder ist sie ein Instrument zur Befreiung des Menschen, oder sie ist ein Instrument
seiner Domestizierung, seiner Abrichtung fiir die Unterdriickung* (Freire, zitiert
nach Lange, 1971, S. 14). Padagogik hat fiir ihn daher zwingend immer eine politi-
sche Komponente. Je unpolitischer pddagogisches Handeln ausgerichtet ist, desto
massiver triagt es zur Stabilisation bestehender Herrschaftsstrukturen bei (Lange,
1971, S. 20). Uber die personliche Entscheidung, die getroffen werden muss, sind
Pddagog:innen in der Lage zu beeinflussen, auf welche der beiden Arten sie politi-
schen Einfluss ausiiben mochten. Paulo Freire hat diese Entscheidung ebenfalls klar
getroffen: ,,Sie miissen wissen, daf [sic!] ich mich entschieden habe. Meine Sache,
das ist die Sache der Armen auf dieser Erde. Sie miissen wissen, daf3 [sic!] ich mich
fiir die Revolution entschieden habe* (Freire, zitiert nach Lange, 1971, S. 20).

1.4 Zu Perspektiven der Dekolonisierung und Befreiung

Im vorangegangenen Kapitel wurde herausgearbeitet, wie es den européischen Ko-
lonialherren wihrend der langen Phase des historischen Kolonialismus gelang, der
eurozentrischen Subjektivitit und Erkenntnis sowie damit einhergehendem Wissen
universelle Giiltigkeit zu verleihen. Dies gelang unter Verschleierung der kolonia-
len Wurzeln bereichsiibergreifender westlicher/ europdischer Entwicklung sowie
durch die (gewaltvolle) Unterdriickung und Zerstdrung jedweder andersartiger
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kultureller und kognitiver Perspektiven. Es wurde aufgezeigt, dass grundlegende
menschliche Prozesse des Wahrnehmens, Erkennens und Verstehens bis heute viel-
fach kolonial eingefarbt und geprédgt sind und die Kolonialitdt der Macht dariiber
bis in die Gegenwart wirkmaéchtig bleibt.

Die folgenden Ausfithrungen widmen sich folglich verschiedenen theoretischen
Ansétzen des globalen Siidens, die sich unter den zentralen Begriffe der Dekoloni-
sierung/ Dekolonisation und der Befreiung zusammenfassen lassen. Neben der
Identifikation der Effekte von Kolonialismus und Kolonialitdt verfolgen dekoloni-
ale Theorien, als Sammelbezeichnung fiir eine Vielfalt von Arbeiten unterschiedli-
cher Autor:innen, die teilweise zu sehr dhnlichen und teilweise zu widerspriichli-
chen Schlussfolgerungen kommen, das gemeinsame Ziel, mit aller Konsequenz ge-
gen koloniale Effekte vorzugehen (Kastner, 2022, S. 24f.).

Ankniipfend an die dargestellten Zusammenhéange in Kapitel 1.2 und 1.3 erscheint
es nachvollziehbar, dass wesentliche dekoloniale Theoretiker:innen die Zielsetzung
verfolgen, neue Grundlagen fiir das Denken und die Erkenntnis zu entwickeln, die
ithrerseits nicht von kolonialen Strukturen durchzogen und beeinflusst sind, sondern
mit der Dezentrierung Europas, der globalen Kontextualisierung der européischen
Aufklarung und dem Aufdecken der Ambivalenz Moderne/ Kolonialitédt einherge-
hen (Kastner & Waibel, 2012, S. 18). Nach ihrer Uberzeugung erfordert dies aller-
dings zum einen ,,epistemischen Ungehorsam‘ (Mignolo, 2012) und zum anderen
eine ,,Epistemologie des Siidens* (Sousa Santos, 2018) (Kastner, 2022, S. 26). Epis-
temologie ist in diesem Zusammenhang als Lehre von den Moglichkeiten mensch-
licher Erkenntnis zu verstehen. Sie beschéftigt sich mit der Entstehung menschli-
chen Wissens, den Erkenntnisprozessen und dem Ubergang von Erkenntnis zu Wis-
sen. In der okzidental geprigten Epistemologie werden westlich/ europdische Wis-
sensbestdnde, so die Kritik des globalen Siidens, beziiglich der Geschichte und dem
Kontext ihrer Entstehung und Verbreitung vielfach nicht kritisch betrachtet (Kast-
ner & Waibel, 2012, S. 24).

Der Ansatz des epistemischen Ungehorsams stammt von Walter Mignolo und ver-
folgt im Kern eine konsequente Entbindung von der eurozentrischen, kolonialen
Epistemologie iiber ,,[...] die Praxis einer sehr prinzipiellen epistemischen Illoyali-
tat™ (Broeck, 2012, S. 171). Mignolos Ansatz ist beeinflusst vom kritischen Denken
im Sinne einer gedanklichen Ausweitung der Realitét in Richtung von all jenem,
was noch nicht existent ist, aber moglich werden kénnte (Germana, 2013, S. 71f.).
Dariiber hinausgehend fordert er, eine radikale Losldsung von der eurozentrischen
Moderne und insbesondere von den durch sie verbreiteten Universalien (z. B. Ver-
standnis von Vernunft, Rationalitdt oder Menschheit) (Kastner & Waibel, 2012, S.
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31). Er schlieBt dabei auch explizit eine Abkehr von den eurozentrischen Theorien
kritischen Denkens (z. B. Marxismus) ein, da sich diese bis in die Gegenwart zu
wenig mit den Wirkweisen der Kolonialitit auseinandergesetzt hitten (Kastner,
2022, S. 128). Ankniipfend daran macht Mignolo (2012) deutlich, dass dekoloniales
Denken iiber die gegenwértigen postkolonialen Ansétze hinausgeht, da diese mehr-
heitlich aus dem kritischen Denken an den Akademien des Zentrums entstanden
sind und dementsprechend nicht vollkommen losgeldst von westlicher Erkenntnis-
perspektive sein konnen (S. 54). Gleichzeitig wird die Kontroversitét innerhalb der
dekolonialen Theorie sichtbar, wenn man sich vor Augen fiihrt, dass wichtige Au-
tor:innen (z. B. Franz Fanon) der Bezugstheorien von Mignolos Ansatz, sich expli-
zit an Marx orientieren und als Marxist;innen verstehen (Kastner & Waibel, 2012,
S. 32).

Aus der im Zentrum seiner Theorie befindlichen Kritik an der Universalisierung
von Subjektivitit, Erkenntnis und Wissen durch den kolonialen Eurozentrismus
ergibt sich die Forderung nach der Mdglichkeit pluriversaler Koexistenz (Mignolo,
2012, S. 55). Revolutionidre Ansitze, die mit einem dem Eurozentrismus entspre-
chenden Universalitits- und Totalitdtsanspruch verbunden sind, konnen demnach
nicht die Losung sein. Beispielhaft nennt er in diesem Zusammenhang die politi-
sche, 6konomische und soziale Struktur und Programmatik der Sowjetunion (ebd.).
Er bezieht sich in diesem Zusammenhang auf Enrique Dussel, einen weiteren zent-
ralen dekolonialen Autoren, der in der Pluriversalitit als universellem Projekt den
Weg in die Transmoderne sieht (ebd., S. 56). Eine Vielzahl von Wissensbestidnden,
Begriffsdefinitionen und Bedeutungen, die von westlichen/ européischen Den-
ker:innen formuliert wurden, sind heute nach wie vor global dominant und wirk-
machtig. Dabei scheint es keine Rolle zu spielen, dass die Lebenshorizonte von
Menschen, ihre personlichen Erfahrungen und Erwartungen, sich global enorm
voneinander unterscheiden. ,,Das dekoloniale Denken speist sich aus der Anerken-
nung von Erfahrungsrdumen und Erwartungshorizonten, die von Kolonialitét
durchkreuzt sind“ (ebd., S. 196). Es geht dementsprechend, um den Aufbau inter-
kultureller Kommunikation iiber Erfahrung und Bedeutung (Mignolo, 2012, S. 56),
die von den Peripherien, von den Rédndern des modernen Weltsystems aus beginnt
und auf Pluriversalitdt hin ausgerichtet ist (Broeck, 2012, S. 172). Die Menschen,
die in entsprechenden dekolonialen Kontexten aufeinandertreffen, sind so vielfil-
tig, dass sie sich nicht universalisieren lassen. Gemeinsam haben sie lediglich ihre
koloniale Verwundung, ihre Diskriminierungs- und Exklusionserfahrung (Mignolo,
2012, S. 96). Es geht um eine Abkehr vom eurozentrisch-universalisierten ,,Ich

denke, also bin ich* (,,cogito ergo sum®), hin zu einem die individuell
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abweichenden Erfahrungs- und Lebenshintergriinde betonenden ,,Man ist, von wo
aus man denkt* (Mignolo, 2012, S. 61). Laut Mignolo hat der Prozess des Um-
Schreibens der Weltgeschichte, auf der Grundlage der Anerkennung pluriversaler
Subjektivitit und Erkenntnis, bereits begonnen (ebd., S. 165f.). Die spezifische Be-
schaffenheit der beschriebenen Dekolonisierung muss von unten nach oben (gegen-
laufig zum Kolonialismus), kommunal organisiert und von einer politischen Zivil-
gesellschaft vorangetrieben werden (ebd., S. 188), da eine global wirkende Bewe-
gung nur schwerlich pluriversal geprédgt sein kann (ebd., S. 55). Methodisch ver-
weist Mignolo auf das kritische Grenzdenken. Der Methode geht die im Verlauf
dieser Arbeit bereits angedeutete Vorstellung voraus, dass Europa seine eigene
Identitiit (sein Inneres) im Prozess der Abgrenzung vom Rest der Welt (dem AuBe-
ren) entwickelt hat. Zur Bezeichnung dieses AuBeren greift Mignolo (2012) den
von Dussel geprigten Begriff der Exterioritéit auf (S. 122). Die Metapher der Grenze
entstammt den Arbeiten der US-amerikanischen Feministin Gloria Anzaldua. Sie
beschreibt damit die Uneindeutigkeit, die sich aus der personlichen Zugehorigkeit
zu einem Grenzraum ergibt. Dieser kann sich auf verschiedenen Ebenen realisieren.
Sie ist der Uberzeugung, dass die Zugehdrigkeit zum Grenzraum, Moglichkeiten
zur Entwicklung eines anderen Bewusstseins u.a. fiir Konfliktlinien, fiir Widersprii-
che und fiir die Legitimitét verschiedener Erwartungen und Anspriiche bietet (Kast-
ner, 2022, S. 180f.). Mignolo (2012) betrachtet das kritische Denken im Grenzbe-
reich zwischen kolonialem Innen und Auflen, am Verbindungsstiick zwischen Mo-
derne und Kolonialitét, als Moglichkeit zur Verkniipfung der unzihligen, pluriver-
salen Perspektiven und Lebensgeschichten aus den Peripherien des globalen Macht-
systems (S. 202).

Die von Sousa Santos (2018) konzeptionierte Theorie der Epistemologie des Siidens
griindet u. a. auf einer fundamentalen Kritik an der metonymischen Vernunft des
Zentrums (S. 2491t.). ,,.Die metonyme Vernunft des Nordens, die den Teil fiir das
Ganze nimmt, Europa und Nordamerika fiir die globalisierte Welt, ist teilnahmslose
Vernunft (razon indolente)* (Jantzen, 2019, S. 291). Sie verweigert weiten Teilen
der ilibrigen Welt die Anerkennung von Subjektivitit und Erkenntnis. Das Rationa-
litdtsverstdndnis, das sich dahinter verbirgt, ist ein blindes, da es nicht in der Lage
ist, die Welt aus einem neuen Blickwinkel zu betrachten (ebd.). Die teilnahmslose
Vernunft des Nordens verschwendet damit nicht nur menschliche Erfahrung und
Wissen, sondern trug historisch und tragt bis heute auch zur Entstehung von Nicht-
Existenzen bei (ebd.). ,,Politische Praxis und Epistemologie des Nordens konstru-
ieren zugleich die Abwesenheit des Siidens, welche als Begriff fiir das Leiden der
Ausgegrenzten und Unterdriickten der Peripherie [...] steht” (ebd.). Fiir Sousa
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Santos (2018) geht die Produktion von Nicht-Existenz maB3geblich mit Prozessen
einher, in denen Menschen basierend auf Logik und Vernunft des globalen Nordens
fiir untauglich erklért und unsichtbar gemacht werden (S. 256). Daran ankniipfend
erarbeitet er fiinf Monokulturen, die zur Produktion von Nicht-Existenz beitragen:
1. Die Monokultur des Wissens und der Genauigkeit des Wissens: Es handelt sich
dabei um das michtigste Produktionsinstrument von Nicht-Existenz und es fuf3t auf
der Annahme, dass die moderne Wissenschaft die einzige Quelle von Wahrheit ist.
2. Die Monokultur der linearen Zeit: Dahinter verbirgt sich die Uberzeugung, dass
Zeit und Geschichte nur linear in Richtung Fortschritt verlaufen und die fortschritt-
lichsten und méchtigsten Nationen sich an der Spitze von Zeit und Geschichte be-
finden.

3. Die Monokultur der Naturalisierung von Differenzen. Dieses Instrument besteht
in der bereits ausfiihrlich dargelegten hierarchisierenden Kategorisierung von Be-
voOlkerungen, die sich mit der Zeit naturalisiert (Sousa Santos, 2018, S. 256f.).

4. Die Monokultur der Logik des herrschenden Maf3stabs: Dieses Instrument folgt
der Logik, dass ,,[...] der als urspriinglich angenommene Mafistab die Irrelevanz
aller anderen moglichen MaBstidbe [bestimmt].* (ebd., S. 258). Der zentrale Mal3-
stab der eurozentrischen Moderne ist der Universalismus, verstanden als Erkennt-
nisse, Bedeutungen und Wissensbestédnde, die kontextunabhéngig und global giiltig
sind und deshalb iiber allem stehen, was aus einem bestimmten lokalen und histo-
rischen Kontext heraus entstanden ist (Sousa Santos, 2018, S. 258).

5. Die Monokultur der kapitalistischen Produktivitdtslogik: Dieser Produktionsmo-
dus von Nicht-Existenz unterwirft alle Bereiche der Logik des Kapitalismus: Dem
Ziel stetigen Wirtschaftswachstums. Produktive Arbeit kann demzufolge nur Arbeit
sein, die streng auf Profitmaximierung ausgelegt ist. Nicht-Existenz wird entspre-
chend {iber die Idee der Unproduktivitit hergestellt (ebd., S. 258f.).

Die sozialen Formen der Nichtexistenz (z. B. das Unwissende, das Riicksténdige
oder das Unproduktive), die aus den dargestellten Monokulturen hervorgehen, blei-
ben nicht existent, weil die konkreten Realitéten, an deren Entstehung sie beteiligt
sind, fiir die dominante (koloniale) Realitdt blo3 hinderliche, nicht ernstzuneh-
mende und letztlich zu disqualifizierende Gegebenheiten bleiben (ebd., S. 259). Um
gegen die gesellschaftlichen Auswirkungen der Produktionsmodi von Nicht-Exis-
tenz vorzugehen, entwickelt Sousa Santos (2018) fiinf Okologien, die er den Mono-
kulturen gegeniiberstellt:

1. Die Okologie der Wissensformen: Bezieht sich auf die Méglichkeiten anerken-
nenden Dialogs und Interaktion zwischen Wissensformen verschiedener Herkunft
(z.B. volkstiimlich-traditionell, handwerklich, landwirtschaftlich, wissenschaftlich)
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(Jantzen, 2019, S. 292).

2. Die Okologie der Zeitlichkeiten: Die Vorherrschaft der linearen Zeit muss als
Ergebnis der Dominanz des Eurozentrismus und der Kolonialitdt der Macht gekenn-
zeichnet werden. Gleichzeitig miissen andere Konzeptionen von Zeitlichkeit aner-
kennend rehabilitiert werden (Sousa Santos, 2018, S. 262).

3. Die Okologie der Anerkennungen: [ ...] [Sie] widersetzt sich der Naturalisierung
von Individuen und Gruppen. Sie dekonstruiert Machtverhiltnisse, um diese durch
wechselseitige Anerkennung der Unterschiedlichkeit zu ersetzen, ohne minder zu
werten oder zu homogenisieren.* (Jantzen, 2019, S. 292).

4. Die Okologie des iibersetzenden Mafstabs: Damit verbunden ist eine konfron-
tierende Auseinandersetzung mit der Vorstellung eines globalen und universalen
Malistabs, in deren Prozess all das Lokale zuriickgewonnen werden soll, das noch
nicht mafigeblich auf den hegemonialen eurozentrischen Universalismus und Glo-
balismus zuriickzufiihren ist. Die entsprechenden Versatzstiicke aus verschiedens-
ten Regionen der Erde konnten, zueinander in Beziehung gesetzt, den Unterdriick-
ten im Kampf gegen Kolonialitdt und kapitalistische Ausbeutung dienen (Sousa
Santos, 2018, S. 265-267).

5. Die Okologie der Produktionsformen: Ausgehend von dieser fiinften Okologie
wird das kapitalistische Produktionssystem mit samt seiner Begleiterscheinungen
(z.B. besitzorientierter Individualismus, Konsumismus, Ausbeutung) hinterfragt,
indem alternative Vorstellungen zu Produktion, Verteilung und Konsum vor einem
postkapitalistischen Hintergrund diskutiert werden (Jantzen, 2019, S. 317).

Sousa Santos (2018) mdchte mit den aufgezeigten Okologien die globale und lokale
Vielfalt sozialer Praktiken betonen. Gleichzeitig ist allen fiinf Okologien die Idee
des kritischen Denkens (die Realitdt ist mehr als das, was bereits existiert) inhdrent
(S. 269). Mit dem Weltsozialforum, das von Sousa Santos mitbegriindet wurde,
existiert bereits ein Rahmen, in dem entsprechende Denkarbeit in Interaktion zu
leisten versucht wird (Jantzen, 2019, S. 292).

Der Terminus der Befreiung wurde mafgeblich von dem bereits angesprochenen
argentinischen Denker Enrique Dussel geprigt. Eine Rezeption seiner umfingli-
chen und grundlegenden philosophischen, theologischen und ethischen Arbeiten
zum Thema erscheint iiberaus lohnend. Im Kontext dieser Arbeit muss sich jedoch
auf die Darstellung einiger wesentlicher Gedanken beschrinkt werden. Grundsitz-
lich versteht Dussel den Prozess der Befreiung als Auflehnung der Unterdriickten,
Ausgeschlossenen und Unsichtbaren dieser Welt gegen ein Herrschaftssystem, das
ungerechte und unethische Lebenssituationen produziert und die Betroffenen in die-
sen  zurlickldsst (Boddenberg, 2017). Die Charakterisierung dieses
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Herrschaftssystems deckt sich bei Dussel in weiten Teilen mit den bereits vorge-
stellten Positionen der anderen Autor:innen (Dussel, 1989). In Abgrenzung zum
westlichen/ eurozentrischen Denken schlédgt er die Entwicklung einer Philosophie
vor, die die Realitit kolonialer Macht von den Grenzen des globalen Machtsystems
aus zu denken beginnt. Einer solchen Philosophie wire es moglich, die gesamte
Erde in ihrer Existenz wahrzunehmen und zu betrachten und damit auch die Unter-
driickten, Ausgeschlossenen und Unsichtbaren in den Blick zu nehmen (ebd., S.
23). Ein entsprechendes Denken riihrt vom Nicht-Sein, von der Exterioritdt her
(ebd., S. 28). Exterioritit wird in diesem Zusammenhang nicht nur als abstraktes
und hdufig unsichtbares/ unbewusstes Auerhalb verstanden, das im Prozess der
Konstitution des eigenen Inneren (der eigenen Systemgrenzen) entsteht, sondern
der Begriff wird von Dussel gleichzeitig auf konkrete Personengruppen bezogen.
Die Exterioritdt des modernen kolonialen Weltsystems ,,[...] sind die Anderen, die
Marginalisierten, die Armen, die Indigenen [...], die Subalternen. Threr Existenz
gilt es Anerkennung zu verleihen* (Kastner, 2022, S. 176f.). Die wertschétzende
Anerkennung der Exterioritét ist demnach unabdingbare Voraussetzung der Ermog-
lichung authentischer Befreiung (Schelkshorn, 1992, S. 154).

Innerhalb der Grenzen des Systems in dem wir leben verschwimmen andere
menschliche Existenzen vielfach mit der dinglichen Welt (z. B. erscheint uns die/
der anonyme Taxifahrer:in als erweiterter Bestandteil des Autos). Von Zeit zu Zeit
kommt es jedoch zu Situationen, in denen menschliche Existenzen sich uns als Per-
sonen (als jemand — nicht als etwas) offenbaren (z. B. wenn die/ der besagte Taxi-
fahrer:in ein Gesprich initiiert, das {iber die géngigen Servicegrenzen hinausgeht).
Der Bereich, indem der andere Mensch sich als Andere:r offenbart, als auf3erhalb
meines personlichen Systems befindlich, ist Exterioritdt (Dussel, 1989, S. 54f.). Mit
besonderer Wirkkraft offenbart sich die Exterioritit des/ der Anderen, wenn Men-
schen in auBlergewoOhnlichen, in herausfordernden Kontexten mit ihr konfrontiert
werden, wenn ihnen z. B. konkrete Armut, Hunger, korperliche Versehrtheit oder
Leid begegnen (ebd., S. 57). Uber die innere Transzendenz menschlicher Systeme
ist es uns moglich, die in der Selbstoffenbarung des/ der Armen und Unterdriickten
enthaltenen Klagen und Bitten als Aufrufe an unsere eigene Solidaritét zu erkennen
und in uns aufzunehmen (Jantzen, 2019, S. 293). Die beiden folgenden Zitate Dus-
sels sollen seine Befreiungsidee nachdriicklich erkennbar werden lassen:

,,Wer die Trauer oder den Protest des Anderen hort, wird im Zentrum seiner Welt
aufgeschreckt, er wird dezentriert™ (Dussel, 1989, S. 75).

,,Wer den Anderen, den Armen entdecken kann, kann von dem Armen aus die Pa-
thologie des Staates wahrnehmen® (ebd., S. 58).
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All jene, die als Reaktion darauf Verantwortung fiir die Armen und Unterdriickten
iibernehmen und konsequenterweise nach einer Verdnderung des herrschenden Sys-
tems streben, tragen einerseits zur tatsédchlichen Befreiung bei und setzen sich an-
dererseits parallel dem Verletzungsrisiko und der Bedrohung durch ebendieses Sys-
tem aus (Dussel, 1989, S. 76). Fiir Dussel ist dieses Risiko jedoch unabdingbar,
denn: ,,Der Andere ist das einzige wirkliche heilige Seiende, das grenzenlosen Res-
pekt verdient (ebd., S. 75). Seine Philosophie zieht ihre Legitimation in klarer und
bewusster Abgrenzung zu den Philosophen des westlichen/ eurozentrischen Zent-
rums zuvorderst von dem ,,[...] verpflichtenden Schrei der Unterdriickten der Peri-
pherie* (Schelkshorn, 1992, S. 165).

Piadagogik der Befreiung (n. Paulo Freire)

Den Abschluss dieses Abschnitts markiert die Riickkehr zur pddagogischen Argu-
mentationslinie Paulo Freires. Kapitel 1.3 endete mit Freires radikaler Abkehr von
der systemstabilisierenden Pddagogik des Bankiers-Konzeptes und mit seiner
Parteiiibernahme fiir die Sache der Armen und Unterdriickten sowie fiir die Revo-
lution. Der spezifische Charakter des Unterdriickers, der aus dem kapitalistisch-eu-
rozentrischen Weltverstiandnis hervorgeht, stellt das individuelle Recht auf materi-
ellen Wohlstand und personlichen Profit, notigenfalls auf Kosten anderer, liber alles
andere. Dies verhindert eine tatsdchliche Auflosung des Verhiltnisses zwischen Un-
terdriicker und Unterdriickten, da der Unterdriicker jedwede Einschrankung seines
Lebensstils zum Wohle der Allgemeinheit als ungerechte Verletzung seiner person-
lichen Rechte erachtet. Dies sind jedoch Rechte, die er nur auf sich selbst bezieht
(Freire, 1971, S. 71). Daraus ergibt sich fiir Freire, dass der Akt der Befreiung nur
von den Unterdriickten selbst herbeigefiihrt werden kann (ebd., S. 54). Dussel, der
ebenfalls das unterdriickte Volk ins Zentrum der befreienden Bewegung riickt
(Schelkshorn, 1992, S. 155), sowie Fanon (1981), der formuliert, dass die Ver-
menschlichung der Kolonisierten gerade durch den Prozess der Selbstbefreiung
moglich wird (S. 30), stiitzen Freires Argumentation. Am Beginn dieses Befrei-
ungsprozesses finden die Unterdriickten ihr Vorbild des freien Menschen, aus Man-
gel an Alternativen und aus der Konsequenz langandauernder erkenntnisbezogener
Unterdriickung, im Unterdriicker selbst (Freire, 1971, S. 41). Wenn die befreiende
Re-Humanisierung der Unterdriickten und zuletzt auch der Unterdriicker tatséch-
lich gelingen soll, dann diirfen die Unterdriickten unter keinen Umsténden ihrerseits
zu Unterdriickern werden (ebd., S. 38). ,Im Kampf um ihre Erl6sung miissen die
Unterdriickten ihr eigenes Vorbild sein® (ebd., S. 51). An dieser Stelle wird ersicht-
lich, warum revolutionire Bewegung und emanzipatorische Pddagogik zwingend
zusammengedacht werden miissen. Ein Verzichten auf bzw. ein Vertagen von
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emanzipatorischer Pddagogik, fiihrte historisch dazu, dass koloniale Bewusstseins-
strukturen die revolutionédre Phase iiberlebten und anschliefend in der Herrschaft
der ehemals Unterdriickten wieder wirksam wurden (Lange, 1971, S. 26).

Im Zentrum tatsidchlich befreiender Pddagogik befindet sich fiir Freire der Dialog
mit dem Volk (ebd., S. 23) und die mobilisierende Adressierung der Menschen als
aktiv an diesem Dialog Partizipierende (Freire, 1971, S. 30). Daraus ergibt sich fiir
die pddagogische Situation ein Verbot der einseitigen Beeinflussung der Lernenden
durch die Uberzeugungen der Lehrperson. Entspringen diese auch bester revoluti-
ondrer Absicht, so gleicht ein derartiger padagogischer Prozess dennoch dem Vor-
gang der ,,Befiillung“ in der domestizierenden Bildung (Lange, 1971, S. 22).
Seinen padagogischen Gegenentwurf zum Bankiers-Konzept bezeichnet Freire als
,Problematisierende* bzw. ,,Problemformulierende Pidagogik*. Lernen besteht fiir
thn demnach nicht im bloflen Konsumieren fremder Wissensbestdnde, sondern in
der ,,[...] Wahrnehmung der eigenen Lebenssituation als Problem und [...] [in der]
Losung dieses Problems in Reflexion und Aktion* (ebd., S. 15). Lehren ist demzu-
folge nicht als ,,Befiillen”, ,,Programmieren* oder ,,Domestizieren*, sondern als
Prozess des Problematisierens zu begreifen. Im inhaltlichen Zentrum des Unter-
richts sollten die individuellen Lebenssituationen der Lernenden (ihre Erfahrungen,
ihr Bewusstsein, ihre Widerspriichlichkeiten) stehen. Aus dieser Situation heraus
ergibt sich bereits die Notwendigkeit der Authebung der starren und hierarchischen
Beziehung zwischen Lehrperson und Schiiler:in, da sich die Lehrperson, im Prozess
der Thematisierung des individuellen Lebenshintergrunds des/ der Schiiler:in,
selbst zu dessen/ deren Schiiler:in macht. Gleichzeitig wird der/ die Schiiler:in
selbst zum/ zur Lehrenden, da nur er/ sie die eigene Lebenssituation lehrend ver-
mitteln kann (ebd., S. 15f.). Lehrende und Lernende pflegen ein partnerschaftliches
und vertrauensvolles Verhéltnis (Freire, 1971, S. 78). Dieses Verhiltnis beruht auf
echter Solidaritét (ebd., S. 80), die wiederum auf echtem Dialog als wechselseiti-
gem Lernen und Belehren basiert (ebd., S. 84). Damit wird Freires Ansatz der
menschlichen Grundausrichtung als dialogisches Wesen gerecht, ,,[...] das mit sei-
nen Mitmenschen {iber die Umwelt und mit der Umwelt durch den Dialog mit den
Mitmenschen vermittelt ist* (Lange, 1971, S. 24). Aus der verdnderten Schiiler:in-
nenrolle als kritische Mitforscher:innen im Austausch mit der Lehrperson ergibt
sich Bildung als Praxis der Befreiung {iber Prozesse gemeinsamer Aktion und Re-
flexion, die auf eine Verdnderung der Welt ausgerichtet sind (Freire, 1971, S. 83).
Indem konkrete Lebenssituationen im Unterricht problematisiert und zum Erkennt-
nisgegenstand gemacht werden, wird es den am Unterricht beteiligten Personen
moglich, sich gegeniiber dieser Wirklichkeitsausschnitte kritisch objektiv zu
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verhalten (Freire, 1971, S. 91). ,,Nur der Dialog, der kritisches Denken erfordert, ist
auch in der Lage, kritisches Denken zu erzeugen.“ (ebd., S. 100). Ein entsprechen-
der Dialog kann nicht frei sein von Demut, die verhindert, dass man andere am
Dialog Beteiligte als ,,unwissend* diskreditiert (ebd., S. 97) und von der Hoffnung,
die die Dialogpartner:innen in der Suche nach stetiger Verbesserung ihrer Lebens-
situation verbindet (ebd., S. 99).

Mit Blick auf die Position der Unterdriicker bleibt festzuhalten, dass echter Grof3-
mut sich, in Abgrenzung zu den Beschreibungen in Kapitel 1.3, darin zeigen wiirde,
dass Menschen, die der Sphére der Unterdriicker entstammen, solidarisch und kon-
sequent an der Seite der Unterdriickten stehen und deren Wunsch nach Verdnderung
des bestehenden Herrschaftssystems zugunsten einer gerechteren Welt mittragen
(ebd., S. 39). Eine Solidarisierung ist wiederum nur méglich, wenn sie die Unter-
driickten nicht langer als Abstraktum ansehen, sondern als konkrete andere Person
anerkennen (ebd., S. 46).

1.5 Zusammenfassung

Ausgehend von einer zusammenfassenden Ubersicht iiber die lange Phase des his-
torischen Kolonialismus und Imperialismus bestand die zentrale Zielsetzung des
ersten Kapitels dieser Arbeit darin, in das Denken einiger zentraler Autor:innen des
globalen Siidens einzufiihren und ihrer Perspektive auf fortwirkende koloniale Ef-
fekte Raum zu geben. Der Begrift der Kolonialitit kennzeichnet dabei das westlich/
eurozentrische und kapitalistische globale Machtsystem, das wihrend des histori-
schen Kolonialismus, insbesondere iiber die Erfindung der Raza und der damit ein-
hergehenden hierarchischen Klassifizierung der Weltbevolkerung etabliert wurde
und bis in die Gegenwart als verborgene Schattenseite der Moderne fortbesteht. Ur-
sdchlich fiir die andauernde globale Wirkmacht der Kolonialitidt war und ist insbe-
sondere die konsequente Unterdriickung vielfaltiger lokaler Subjektivitit und Er-
kenntnis durch eine dominante eurozentrische Erkenntnisperspektive, die einen
globalen Universalitidtsanspruch erhebt, der vielfach durch entsprechende Bildung
und Erziehung untermauert wurde und wird. Im Sinne der unzihligen Unterdriick-
ten, Ausgeschlossenen und Nicht-Existenten, die das moderne Machtsystem produ-
ziert, bedarf es — aus Sicht des globalen Siidens — Wege der epistemischen Abkopp-
lung von diesem System, seinen Begriffen, seinen Bedeutungen und Funktionswei-
sen. Die Arbeiten verschiedener dekolonialer Autor:innen fokussieren auf unter-
schiedliche Weise die Entstehung revolutionédrer Befreiungsprozesse, die bei den
Unterdriickten und Ausgeschlossenen selbst ansetzen, diese in ihrer spezifischen
Subjektivitit und Erkenntnis, in ihrer Exterioritit, anerkennen und re-humanisieren
und auf eine pluriversale Koexistenz aller ausgerichtet sind.
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2 Zum Verhiltnis von Behinderung und Gesellschaft un-
ter Einbezug der Arbeiten Wolfgang Jantzens

Im Zentrum des zweiten Kapitels steht Behinderung und damit verkniipfte Inklusi-
ons- und Exklusionsprozesse. Beziiglich des Verstindnisses von Behinderung ist
die Perspektive von Wolfgang Jantzen und der Materialistischen Behindertenpada-
gogik grundlegend. Unter mafigeblichem Bezug auf Jantzen wird zum Abschluss
dieses Kapitels der Zusammenhang zwischen Behinderung und dem Kolonialis-
mus/ der Kolonialitit aufgezeigt.

2.1 Zum Verstindnis von Behinderung aus der Perspektive der Ma-
terialistischen Behindertenpidagogik

Behindertenpddagogik ist eine von mehreren uneindeutigen, teilweise historisch
aufeinanderfolgenden, teilweise zeitgleich und haufig synonym verwendeten Be-
zeichnungen (z. B. Heil-, Sonder-, Forder-, Integrationspadagogik) fiir jene Fach-
disziplin, die sich auf Fragen der Erziehung und Bildung sowie Versorgung und
Rehabilitation von Menschen mit Behinderungen konzentriert (Fornefeld, 2020, S.
15). Der Beginn der begriftlichen Entwicklung des Faches liegt im 19. Jahrhundert
und entspringt der Einfiihrung der Bezeichnung der ,,Heilpddagogik*, die urspriing-
lich aus der kritischen Reaktion auf die schlechte medizinische und padagogische
Versorgung behinderter Menschen resultierte und die Disziplin entsprechend zwi-
schen beiden Fachbereichen verortete (ebd.). Diese ,,Zwischenposition® fiihrte im
historischen Prozess der theoretischen Fachentwicklung zu einer deutlichen medi-
zinischen Priagung, die vielfach bis in die Gegenwart wahrnehmbar bzw. wirkméch-
tig bleibt (Strachota, 2002, S. 14f.), obwohl die medizinische Perspektive, die Be-
hinderung als defizitires Merkmal eines betroffenen Individuums betrachtet, mitt-
lerweile mehrheitlich als tiberholt angesehen wird (Stéppler, 2017, S. 23). Wesent-
liche Einfliisse auf die sich verandernde Betrachtungsweise von Behinderung durch
den Einbezug sozial-gesellschaftlicher Faktoren auf die Entstehung von Behinde-
rung, die auch im ICF-Modell der WHO beriicksichtigt werden (Stoppler, 2017, S.
21f.), entstammen der kritischen Perspektive der Materialistischen Behindertenpd-
dagogik (Steffens, 2022).

Die Materialistische Behindertenpdadagogik, maBgeblich begriindet von den ehema-
ligen Sonderschullehrern und spiteren Universititsprofessoren Wolfgang Jantzen
und Georg Feuser (Jantzen, 2015a, S. 1), entwickelte sich ab Beginn der 1970er
Jahre, unter dem Einfluss damaliger politischer Umwilzungen und gesellschaftli-
cher Bewegungen (Studierendenbewegung), als klarer Gegenpol zu jeglicher me-
dizinisch-defizitirer Perspektive auf Behinderung und auch als kritische Reaktion
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auf verschiedene Denkrichtungen innerhalb der damals bereits vielféltigen Diszip-
lin der Sonder- bzw. Behindertenpédagogik (Fornefeld, 2020, S. 191). Insbesondere
Wolfgang Jantzen, der die verbreitete Theorie- und Geschichtslosigkeit (als Folge
der medizinischen Pridgung) innerhalb der Sonder- bzw. Behindertenpidagogik
stets als eine zentrale Schwiche der Fachdisziplin ausmachte (Jantzen, 2018d, S.
2), entwickelte seinen eigenen theoretischen Ansatz seit der Entstehung bis zu sei-
nem Tod im Jahre 2020 kontinuierlich weiter und ergénzte ihn fortwéhrend um wei-
tere Bezugstheorien. Gegenwirtig kann die Materialistische Behindertenpddago-
gik, die von Beginn an inter- und transdisziplindr konzipiert war, als eines der wich-
tigsten und als das in sich abgeschlossenste Theoriegebilde der Behinderten- und
Inklusionspiadagogik betrachtet werden (Steffens, 2022). Trotz dieser Ausrichtung
als diszipliniibergreifende synthetische Humanwissenschaft, die wesentliche Im-
pulse fiir die Gesamtheit der Erziehungs- und Bildungswissenschaften bereit hélt
(Jantzen, 2003), ist ihr eine tiefgreifende und umfassende Rezeption vielfach ver-
wehrt geblieben. Dies kann zumindest teilweise mit den relativ hohen Zugénglich-
keitshiirden in Bezug gebracht werden, die sich aus dem enormen theoretischen
Umfang und der inhaltlichen Komplexitit der Materialistischen Behindertenpida-
gogik ergeben (Steffens, 2022). Eine umfassende Rezeption ist folglich auch im
Kontext dieser Arbeit nicht leistbar. Gleichwohl werden im Folgenden zentrale
Uberlegungen und Beziige der Theorie thematisiert, um auf diesem Wege zu einem
Verstidndnis davon zu gelangen, was Wolfgang Jantzen unter Behinderung versteht.
An diesem Punkt muss zum wiederholten Male auf den Marxismus verwiesen wer-
den. Herrschte zwischen den vorgestellten Stimmen des globalen Siidens in Kapitel
1 zwar weitestgehend Einigkeit tiber die Notwendigkeit einer kapitalismuskriti-
schen Ausrichtung, so zeigten sich dennoch Differenzen hinsichtlich der Frage des
Einbezugs des Marxismus im Prozess der Entwicklung einer kritischen Theorie. Es
lasst sich bezugnehmend zur Materialistischen Behindertenpddagogik klar heraus-
stellen, dass der Marxismus zu den ganz wesentlichen theoretischen Grundlagen
derselben gehorte (Jantzen, 2018a, S. 315). Der Marxismus entspricht einem Sam-
melbegriff fiir verschiedene, teils widerspriichliche theoretische Ansétze und Den-
krichtungen, die sich urspriinglich aus den antikapitalistischen Arbeiten von Karl
Marx und Friedrich Engels, die ihrerseits eine klassen- und staatenlose Gesellschaft
jenseits kapitalistischer Ausbeutung anvisierten, speisen (Pfahl-Traughber, 2008).
Neben der kapitalismuskritischen Haltung sind es insbesondere der Materialismus
und das dialektische Denken, die die Materialistische Behindertenpéddagogik mar-
xistisch pragen (Jantzen, 1976, S. 15). Der Materialismus, der von Marx und Engels
dem Idealismus Hegels gegeniibergestellt wurde, geht davon aus, dass menschliche
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Ideen nicht eigenstindig aus dem menschlichen Geist heraus entstehen, sondern
letztlich auf Einfliisse der materiellen Welt und realer Verhiltnisse zuriickzufiihren
sind. Das menschliche Denken funktioniert dementsprechend nicht autonom und
losgelost, sondern immer abhéngig vom gesellschaftlichen Umfeld/ der Umwelt des
Menschen (Pfahl-Traughber, 2008). Dialektisches Denken beschreibt das Denken
in Gegensatzpaaren, welche durch die gedankliche Auseinandersetzung zu einer
hoheren Einheit verschmelzen, zu der dann wiederum ein neuer Gegensatz entsteht
(ebd.).

Ausgehend von der marxistischen Theorie und einem damit verbundenen relatio-
nalen, historischen und dialektischen Denken ergab sich fiir die Begriinder:innen
der Materialistischen Behindertenpidagogik die Notwendigkeit eines Paradigmen-
wechsels beziiglich der Betrachtungsweise von Behinderung. Das neue Paradigma
lag in der Bestimmung von Behinderung als soziale Relation, die durch Isolation
determiniert ist (Jantzen, 2018a, S. 314). Nach diesem Verstindnis besteht der ,,[...]
Kern jeglicher Form von Behinderung [in der] Isolation vom gesellschaftlichen
Erbe [...]* (Jantzen, 2003). Die Materialistische Behindertenpddagogik folgt dem
marxschen Grundgedanken, dass das menschliche Wesen in seiner Gesamtheit nicht
dem einzelnen Individuum innewohnt, sondern als Ensemble der gesellschaftlichen
Verhiltnisse zu begreifen ist (Hoffmann & Steffens, 2022, S. 6). Der menschliche
Geist liegt folglich nicht innerhalb eines Individuums, sondern er besteht als Zyklus
von Operationen des Austauschs zwischen dem ,,Innen* eines Individuums und sei-
ner (sozialen) Umwelt (Jantzen, 2015a, S. 2f.). Isolation umfasst demnach all jene
Fakten, Verhiltnisse und Prozesse, die dazu fiihren, dass ein Individuum an der
Aneignung des gesellschaftlichen Erbes und damit an der umfénglichen Verwirkli-
chung seines menschlichen Wesens als Ensemble gesellschaftlicher Verhéltnisse
gehindert wird (Hoffmann & Steffens, 2022, S. 6). Die zerstorerische Wirkung von
Isolation auf die Entwicklung der menschlichen Psyche und des menschlichen Be-
wusstseins belegt Jantzen bereits 1976 mit Erkenntnissen aus der Deprivations- und
Hospitalismusforschung (Wahrnehmungsstérungen, gesamtorganismische Storun-
gen und Verdnderung der Personlichkeitsstruktur bei sensorischer Deprivation; er-
hebliche geistige und insbesondere sprachliche Beeintrachtigungen bei frithzeitig
hospitalisierten Kindern) (S. 22f.). Historisch taucht das Paradigma mit der Mate-
rialistischen Behindertenpddagogik zum dritten Mal auf. Zum ersten Mal wurde
Behinderung als soziale Relation unter dem Einfluss von Isolation bereits im 19.
Jahrhundert von Edouard Seguin betrachtet (Jantzen, 2013, S. 47). Ein dhnliches
Verstindnis tauchte bei den sowjetischen Psychologen der Kulturhistorischen
Schule in den 1920er Jahren auf (v. a. Vygotskij, Leont’ev, Lurija) (Jantzen, 2018a,
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S. 314). Die theoretischen Ansétze der Vertreter der Kulturhistorischen Schule, die
sich ebenfalls der marxistischen Methodologie bedienten, beeinflussten die Mate-
rialistische Behindertenpddagogik entscheidend (Jantzen, 2003). Vygotskij stellte
sich die Frage, in welcher Form die menschliche Bewusstseinsentwicklung (das
,Innen‘) mit der sozialen Umwelt (dem ,,Auflen®) verbunden ist. Seinen Vorstel-
lungen zufolge eignen sich Menschen im Austausch mit anderen Menschen kultu-
rell und historisch deren Erfahrungen an. Eine derartige Aneignung des gesell-
schaftlichen Erbes verlduft durchgingig sozial vermittelt und beginnt mit den frii-
hesten zwischenmenschlichen Kontakten im Sduglingsalter. Alle ,,[...] psychischen
Funktionen [existieren] in ihrer Entwicklung zunichst zwischenmenschlich in so-
zialer Form [...], bevor sie interiorisiert werden und als innere Tatigkeit erschei-
nen.“ (Hoffmann & Steffens, 2022, S. 7). Individuelle menschliche Entwicklung
erfolgt dementsprechend iiber Prozesse des sozialen Austauschs mit anderen Men-
schen. Spezifische biologische Faktoren (z. B. organische Schidigungen) werden
in ihrem Einfluss auf die individuelle Entwicklung nicht ausgeklammert, sondern
konsequent in ihrer Wechselwirkung mit der Umwelt betrachtet (ebd.). Fiir Vygo-
tskij kann folglich keine Form der individuellen Schidigung der priméare und allei-
nige Faktor fiir Behinderung sein. Individuelle Schidigungen oder Besonderheiten
beeinflussen jedoch verdndernd das Verhéltnis des/ der Betroffenen zu seiner/ ihrer
sozialen und materiellen Umwelt und damit den spezifischen Entwicklungskontext.
Findet die soziale Umwelt keine angemessenen Mdoglichkeiten der Reaktion auf das
verdnderte Verhiltnis des betroffenen Individuums zur Welt, so werden individuelle
Besonderheiten zum Problem und Behinderung entsteht (ebd., S. 8). Aus diesem
Blickwinkel heraus wird es moglich, Verhaltensweisen von behinderten Menschen
nicht als krankhaft und defizitér zu betrachten, sondern als sinnhaft und systemlo-
gisch vor dem Hintergrund eines unter isolierenden Bedingungen ablaufenden Ent-
wicklungsprozesses (Jantzen, 2003). Die Perspektive der Kulturhistorischen Schule
steht demgemal bereits im klaren Widerspruch zu jeglicher medizinischer, indivi-
dualistischer Betrachtung, die Behinderung als Defizit im Korper, in der Psyche
und/ oder dem Verstand — letztlich in der Natur — des/ der Betroffenen festschreibt
(Hoffmann & Steffens, 2022, S.8). Die Materialistische Behindertenpddagogik
iibernimmt diese Betrachtungsweise und erweitert sie, indem sie sich, wiederum
ankniipfend an Marx, einer Spezifikation der sozialen und gesellschaftlichen Kon-
texte widmet, die mit der Entstehung von Behinderung einhergehen. Behinderung
wird demnach als sozialer Gegenstand erst dann existent, wenn gesellschaftlich
festgestellt wird, dass ein bestimmtes Individuum aufgrund seiner Merkmalsaus-
priagungen, den individuellen sowie sozialen ,,Mindestanforderungen* nicht geniigt
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(Jantzen, 1976, S. 15f.). Mindestanforderungen, die eine Gesellschaft voraussetzt,
sind jedoch niemals willkdirlich, sondern immer aus der historischen Entwicklung
der Gesellschaft, aus der ihr zugrundeliegenden Ideologie und den Zielsetzungen,
denen sie entgegenstrebt, zu erkldren (Jantzen, 1973, S. 2f.). In Bezug auf die mo-
derne Gesellschaft, die unter den Bedingungen kapitalistischer Produktionsverhélt-
nisse funktioniert, werden Menschen mit Behinderung zur ,,[...] Arbeitskraft min-
derer Giite [...]* (Jantzen, 2003), da sie das gesellschaftlich erwartete Mindestmal3
der okonomischen ,,Verwertbarkeit* vielfach nicht erreichen (Hoffmann & Stef-
fens, 2022, S. 7). Die auf Gewinnmaximierung ausgerichteten 6konomisierten Ge-
sellschaftsverhéltnisse, in denen menschliche Arbeitskraft ebenso wie die erzeugten
Produkte zu reinen Waren werden (ebd.), bedingen, dass jenen Gesellschaftsschich-
ten, die keine hohe wirtschaftliche ,,Verwertbarkeit* aufweisen, nur geringe Inves-
titionen zukommen, was zu einem klaren Zusammenhang zwischen Behinderung
und Armut/ Zugehorigkeit zur sozialen ,,Unterschicht* in leistungsorientierten In-
dustrienationen fiihrt (Kulke, 2020a, S. 265f.). Uberdies war und ist Behinderung
in derartigen Gesellschaften mit sozialer Abwertung verbunden und fungiert fiir die
Mehrheitsgesellschaft als negatives Bezugsmuster (,,Du bist doch wohl kein Idiot,
oder?*) (Jantzen, 1973, S. 4). Aus der beschriebenen gesellschaftlichen Stellung
behinderter Menschen innerhalb moderner, kapitalistischer Gesellschaften, gepaart
mit der marxistischen Forderung alle Gesellschaftsverhiltnisse umzustof3en, in de-
nen der Mensch geknechtet, erniedrigt und verlassen wird (Jantzen, 2003), ergibt
sich die kritisch-revolutionidre Energie der Materialistischen Behindertenpiddago-
gik. Weite Teile der iibrigen Fachdisziplin haben die diskutierten Zusammenhinge
lange Zeit weitgehend ignoriert und tun dies teilweise bis heute. Im Zentrum ihres
Interesses stand bzw. steht die Auseinandersetzung mit jenen Bedingungen, die auf
der Betroffenenseite in eine behindernde Situation fiihren konnen (Identifikation,
Kategorisierung, Systematisierung bestimmter Storungsbilder und Entwicklung
von Interventionsansétzen) (Jantzen, 1973, S. 6). Wie schon Vygotskij leugnet auch
Jantzen in keiner Weise die Bedeutsamkeit medizinischer Wissensbestinde (z. B.
differenziertes Wissen um die Lebensbedingungen bei verschiedenen genetischen
Syndromen) (Jantzen, 2018a, S. 318). Allerdings kann Behinderung, nach Uberzeu-
gung Jantzens und der Materialistischen Behindertenpddagogik, niemals mit einer
medizinischen Diagnose gleichgesetzt werden, da der behinderte Mensch in diesem
Fall zum bloBen Objekt gemacht wird. Behinderung muss ,,[...] als Lebensprozess
von wirklichen Menschen [...]* (Jantzen, 1976, S. 15) betrachtet werden, als Ver-
héltnis von Wechselwirkungen zwischen der biologischen, psychischen und sozia-
len Systemebene, unter dem Einfluss von Isolation (Hoffmann & Steffens, 2022, S.
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5f.), um sich einer der zentralen Frage der Fachdisziplin ndhern zu kdnnen:
,»Was [...] bedeutet [es eigentlich], Behinderter in einer Gesellschaft zu sein, die
Behinderung in solch negativer Weise akzentuiert [...] [?]* (Jantzen, 1973, S. 6).

Nur eine Herausnahme der Betrachtung von Behinderung als naturgegebe-
nes Schicksal in die Dimension der gesellschaftlichen Beschrankungen und
Moglichkeiten ermdglicht es letztlich, dem Behinderten nicht nur als Kran-
ken, als Stigmatisierten, als Gegenstand, sondern als Mensch mit all seinen
Moglichkeiten und Grenzen, Vorteilen und Fehlern gegeniiberzutreten.
(ebd.)

2.2 Zum Verstiandnis von Inklusion und Exklusion

Der Begrift Inklusion wurde aus dem Englischen ibernommen und geht zuriick auf
das lateinische Wort ,,includere* (einschliefen). Im Nachgang an die Salamanca-
Konferenz der UNESCO (1994) und die damit verbundene Erkldrung, die die Re-
gierung der Mitgliedsstaaten in die Pflicht nimmt, ein Schulsystem zu etablieren, in
dem alle Schiiler:innen, unabhéngig von moglichen Behinderungen sowie unter-
schiedlichen kulturellen oder soziookonomischen Hintergriinden in diskriminie-
rungsfreier Atmosphére an inklusiven Schulen qualitativ hochwertige Bildung er-
halten sollen, kam der Inklusionsbegriff im Verlauf der 1990er Jahre allmahlich
auch in Deutschland auf (Rohrmann, 2013, S. 8). Mit der Ratifizierung der UN-
Behindertenrechtskonvention (BRK) im Jahre 2009 als verbindlichem volkerrecht-
lichen Dokument (Beauftragter der Bundesregierung fiir die Belange von Menschen
mit Behinderungen, 2009), etablierte sich der Inklusionsbegriff endgiiltig in der
deutschen Alltagssprache. Ziemen (2017) betrachtet Inklusion als soziale Heraus-
forderung, die alle Felder gesellschaftlichen Zusammenlebens umfasst. Inklusion
zielt auf eine diskriminierungs- und stigmatisierungsfreie Gesellschaft, in der das
menschenrechtliche Fundament fiir al/le Menschen als gleichermalen giiltig aner-
kannt wird (S. 101). Wéhrend die Einfiihrung des Inklusionsbegriffs — in kritischer
Abgrenzung z.B. zum Integrationsbegriff — zunichst als wegweisender Paradig-
menwechsel zelebriert wurde, ist die anfidngliche Begeisterung in verschiedenen
theoretischen und praktischen Kontexten zunehmender Erniichterung gewichen
(Rohrmann, 2013, S. 8). Verschiedene Begrifflichkeiten (vgl. Integration und
Selbstbestimmung), im kritischen Geist zur Stirkung von Minderheitenrechten ein-
gefiihrt, wurden immer wieder inflationiert und inhaltlich verwéssert, bis sie sogar
von jenen verwendet werden, gegen die sie urspriinglich eingefiihrt worden waren
(ebd., S. 7). Jantzen (2018b) kritisiert die Verwendung des Inklusionsbegriffs exakt
dahingehend (S. 189). Rohrmann (2013) macht deutlich, dass ein bloBer Begriffs-
wechsel {iberhaupt nichts verdndere und letztlich hiufig ,,[...] verbale Dekoration
nach wie vor ausgrenzender Praxis [...] (S. 9) sei. Er untermauert dies, indem er
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herausarbeitet, dass jene Vorstellungen, die gegenwirtig mit der (schulischen) In-
klusion einhergehen, keineswegs neu sind (vgl. Comenius im 17. Jahrhundert, Se-
guin im 19. Jahrhundert, die Materialistische Behindertenpddagogik seit den 1970er
Jahren) (Rohrmann, 2013, S. 10). Uberdies merkt er kritisch an, dass der derzeitig
kritisierte und als liberholt geltende Begriff der Integration dem Verstindnis von
Jantzen und Feuser zufolge inhaltlich kaum vom heutigen Inklusionsbegriff unter-
scheidbar sei, da diese bereits in den 1970er Jahren nach einer Authebung segregie-
render Strukturen und der Entwicklung einer tatsdchlich allgemeinen Pddagogik
und Didaktik strebten (ebd.).

Aus dem dialektischen Denken der Materialistischen Behindertenpddagogik heraus
ist Inklusion fiir Jantzen (2018d) erst als Begriffspaar und in der untrennbaren Ver-
bundenheit zur Exklusion verstehbar (S. 1). Unter dem Begrift Exklusion (lat. exclu-
dere: ausschlieflen, hindern) wird gemeinhin soziale Ausgrenzung verstanden (Ter-
floth, 2017, S. 73). Jantzen (2010a) ergédnzt die Definition um den Begriff der 4b-
grenzung und verweist auf drei verschiedene Formen der Exklusion:

1. Vollstindige Ausgrenzung, z. B. iber Volkermord

2. Aufbau geschlossener und abgetrennter Raume, z. B. Gettos oder Gefangnisse
3. Ausschluss in Koexistenz mit der Mehrheitsgesellschaft, unter Beraubung be-
stimmter Rechte und verbunden mit der Einschrinkung von Teilhabemdoglichkeiten
(S. 96).

.| ...] Exklusion [residiert] in den Institutionen und Personen, die ausschlieB3en,
nicht in den Opfern.* (Jantzen, 2015b, S. 249). Auf Seiten der Opfer fiihrt Exklusion
regelhaft in die fiir das Behinderungsverstindnis der Materialistischen Behinder-
tenpadagogik so zentrale Isolation als Zustand geringsten sozialen Kontakts, als ge-
sellschaftliche Randstédndigkeit und Ausgegrenztheit (Prosetzky, 2009, S. 87).

In seinen umfassenden theoretischen Ausfiithrungen zur Exklusion greift Jantzen an
verschiedenen Stellen auf das Bild der Grenze zuriick, das in Kapitel 1.4 im Zusam-
menhang mit den Arbeiten Walter Mignolos bereits thematisiert wurde. Er orientiert
sich dabei an Erkenntnissen aus der Selbstorganisationstheorie, wonach erst durch
die Grenze, als Trennung zwischen Innen und Auflen, die Definition von Selbst und
Anderem moglich wird, die Grenze also einerseits den Ort markiert, an dem ein
bestimmtes System in sich geschlossen wird, und andererseits den Ort des Aus-
tauschs mit anderen Systemen darstellt (Jantzen, 2019, S. 299). Neben der Uber-
tragbarkeit auf alle lebenden Einzelsysteme (vom Einzeller bis zum Menschen)
(ebd.), lassen sich die Erkenntnisse auch auf soziale Systeme iibertragen (ebd., S.
300). ,,Exklusion geschieht, indem Prozesse an die Peripherie des Systems gedriangt
werden, ohne Moglichkeit auf Teilhabe an den Machtstrukturen im Zentrum, und
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indem in letzter Konsequenz die Exkludierten aus dem Prozess der Narration eli-
miniert werden* (Jantzen, 2019, S. 302). Obwohl sich die Betroffenen weiterhin
innerhalb der sozialen Systemgrenzen befinden und sich auch niemals auB3erhalb
des Gesellschaftlichen befunden haben (Freire, 1971, S. 77), werden sie iiber Pro-
zesse der Exklusion unsichtbar gemacht, indem man ihnen die Anerkennung als
ernstzunehmende Subjekte verweigert, sie nicht als gleichwertiges menschliches
Gegeniiber anerkennt und sie nicht als gleichberechtigte Dialogpartner:innen wahr-
nimmt (Jantzen, 2019, S. 303). Exklusion ereignet sich im Bruch der Alteritét (der
Anerkennung des/ der Anderen in seiner/ ihrer identitétsbildenden Verschiedenheit)
(ebd., S. 327). In der gesellschaftlich geteilten Narration tauchen sie lediglich noch
als Namenlose auf, reduziert und objektiviert auf abstrakte, thnen zugeschriebene
Kategorien: Obdachlose, Bettler:innen, Fliichtlinge, Autist:innen, Schwerstbehin-
derte o. a. (ebd., S. 304). ,,Entsprechend [...] [findet] Exklusion [Hervorhebung v.
Verfasser:in]| dort statt, wo Dialog auller Kraft gesetzt wird, wo dauerhaft Monolog
[Hervorhebung v. Verfasser:in] regiert” (ebd., S. 326). Die Grenze trennt die an die
Rénder des sozialen Systems Verbannten abgrundartig von der Gesellschaft und
Kultur des Zentrums (ebd., S. 303). Sie ist dabei jedoch niemals undurchdringlich
geschlossen, da menschliches Leben stets in der Lage ist, Leid, Unterdriickung und
Ausgrenzung zu bezeugen, auch iiber den eigenen Tod hinaus (z. B.: Opfer der NS-
Vernichtungslager, Opfer des Vilkermords in Ruanda, ertrunkene Gefliichtete im
Mittelmeer) und diese Bezeugung auch auf der anderen Seite der Grenze, im Sys-
temzentrum, wahrnehmbar ist (ebd., S. 322).

Der Diskurs iiber Inklusion und Exklusion ist beeinflusst von weiteren zentralen
Begriffspaaren gesellschaftlichen Zusammenlebens, etwa Macht und Ohnmacht,
Armut und Reichtum oder Anerkennung und Missachtung (Jantzen, 2010a, S. 97).
Tatsdchliche Inklusion versteht Jantzen (2019) als unteilbaren Akt (S. 327) der An-
erkennung gemeinsamer rechtlicher Grundlagen (und partizipativer Moglichkeiten)
fiir alle Menschen (ebd., S. 322f.) bei gleichzeitiger Verbannung von jeglichem Ab-
leismus (verstanden als Fihigkeitsfaschismus) (Jantzen, 2018d, S. 1). Diese ist ge-
méif Jantzen (2015b) nur dann moglich, wenn sich eingehend mit den 6konomi-
schen, politischen und sozialen Strukturen und Prozessen auseinandergesetzt wird,
die Exklusion und letztlich Isolation hervorbringen (S. 242f.), verbunden mit dem
umfassenden Einsatz fiir politische Verdnderungen zugunsten der Ohnmaéchtigen
(Jantzen, 2019, S. 302). Unter Bezugnahme auf die Arbeiten von Sousa Santos (vgl.
Kapitel 1.4) betont er, dass ein wesentlicher Teil der Exklusionserfahrungen, mit
denen sich Betroffene konfrontiert sehen, zuriickgefiihrt werden kann, auf die spe-
zifisch vorherrschende Rahmung von Erkenntnis- und Sozialisationsprozessen und
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die gleichzeitige Nicht-Anerkennung alternativer Denk- und Seinsweisen durch das
dominante gesellschaftliche Machtmuster. In direkter Anlehnung an Sousa Santos
spricht er von der Dominanz einer teilnahmslosen Vernunft (Jantzen, 2019, S. 310).
Konkret gemeint ist damit v. a. die extreme ideologische Uberhohung der Bedeu-
tung von Kapital und Profit (,,Gottlichkeit des Kapitals®) in modernen kapitalisti-
schen Gesellschaften (ebd., S. 325), die in der jiingeren deutschen Vergangenheit
beispielsweise zu einer neoliberalen Okonomisierung des Sozialwesens (1999: Ein-
fiihrung des Prinzips des freien Marktes in Bezug auf Behinderteneinrichtungen)
gefiihrt hat (Jantzen, 2017, S. 66). Die Folge war die Entwicklung einer Art Indust-
rie der Betreuung und Versorgung von Menschen mit Behinderung. In vielen Féllen
handelt es sich um Paradebeispiele kapitalistischer Betriebe, die ihren Profit nicht
selten mit der Exklusion erwirtschaften (Jantzen, 2018c, S. 147). So haben viele der
grof3en Behinderteneinrichtungen versucht, aus dem Antrieb der Besitzstandwah-
rung heraus, ihre historisch gewachsene Machtposition und ihren Einfluss in die-
sem Feld iiber die anhaltende Betonung von Zweifeln an der Bildbarkeit ihrer Kli-
ent:innen bei gleichzeitiger Negation der Folgen von Isolation und Hospitalismus,
zu erhalten (Jantzen, 2018b, S. 193f.). Die dominante Logik (teilnahmslose Ver-
nunft) moderner kapitalistischer Gesellschaften macht Menschen mit Behinderung
zu von der ,,normalen‘ Mehrheitsgesellschaft getrennten Objekten, denen sich le-
diglich behandelnd-kurierend, therapierend-verandernd und normalisierend zu né-
hern ist (Jantzen, 2019, S. 310). In sogenannten Inklusionsprozessen tragen Teile
der Sonder-, Behinderten- und Inklusionspadagogik wiederum zur Objektivierung
von Menschen mit Behinderung bei, indem von ,,Inklusionskindern® gesprochen
wird (Jantzen, 2018d, S. 4) und Inklusion zeitgleich darauf beschrankt wird, empi-
risch zu untersuchen, wie sich besagte Kinder in inklusiven Bildungs- und Erzie-
hungssettings verhalten (Uberbetonung von Evidenzbasierung bei gleichzeitiger
Nicht-Anerkennung anderer Positionen) (Jantzen, 2018d, S. 1f.). Vielfach bleibt es
demnach bis heute bei der von Feuser (2015) bereits in den 1980er Jahren kritisier-
ten ,,Beistellintegration® (S. 134).

Seit der Absicherung des Rechts auf Inklusion und inklusive Bildung iiber die
grundsitzlich als positiv zu bewertende UN-BRK im Jahre 2009, gab es immer
wieder Stimmen aus dem Fachbereich, die sich fiir einen Fortbestand des Forder-
schulwesens stark gemacht haben (Jantzen, 2010b, S. 2). In diesem Zusammenhang
darf nicht unerwihnt bleiben, dass die UN-BRK in diesem Bereich eindeutige
Schwichen aufweist, da sie als Zielvorstellung eine fast vollstindige (keine rest-
lose) schulische Inklusion (80-90%) fordert, gleichzeitig aber nicht zur exakten Er-
reichung dieser Quote verpflichtet und auch keine Abschaffung der Forderschulen

41



impliziert. Diese Inklusionsziele entsprechen denen verschiedener Vertreter:innen
des sonder- bzw. behindertenpadagogischen Fachbereichs (Feuser, 2015, S. 134f.).
Ein derartiges Inklusionsverstindnis negiert jedoch die angesprochene Unteilbar-
keit von Inklusion. Abermals beeinflusst von Marx formuliert Jantzen (2018d):
,,Ohne die freie Entwicklung eines Jeden, keine Bedingungen der freien Entwick-
lung aller [...]* (S. 3). Ein derartiges Inklusionsverstindnis verschlief3t sich tiber-
dies den eindriicklichen Erkenntnissen, die die gravierenden negativen Auswirkun-
gen von Isolations- und Exklusionserfahrungen auf die Betroffenen belegen, was
uneingeschriankt auch fiir schwerstbehinderte Menschen in Grofeinrichtungen gilt
(Jantzen, 2010b, S. 2). Auf soziale Auf- bzw. Abwertung tliber die Zuordnung zu
einer angeseheneren bzw. weniger angesehenen sozialen Gruppe reagieren auch
Menschen mit schwersten Behinderungen mit eindeutigen Verhaltensverdnderun-
gen. ,,Niemand begreift nicht, in welcher Umgebung er ist — bis zum Tod.* (Jantzen,
2015a, S. 3). Eine Inklusion, die die Objektivierung von Menschen als notwendig
erachtet und auf Kosten eines ,,nicht-inkludierbaren“ Restes betrieben wird, tragt
nach Auffassung Jantzens (2013) zur Exklusion bei (S. 59f1.).

Vertreter:innen der Behindertenpiddagogik, die fiir tatsédchliche Inklusion eintreten
mochten, diirfen sich nicht auf die bloBe Wahrnehmung und das Aufzeigen von Ex-
klusion beschrinken, da sie in diesem Fall auf paternalistische Wohltitigkeit (auf
das bloBe Lindern, Behandeln, Therapieren) beschrankt bleiben (Jantzen, 2019, S.
322). Stattdessen miissen sie bereit sein, in einer nicht abwertenden und nicht ob-
jektivierenden Weise mit den Exkludierten und Ausgegrenzten in Interaktion und
Dialog zu kommen und ihn/ sie dabei als ihresgleichen zu betrachten (Jantzen,
2015a, S. 4). Sie miissen sich als Grenzginger:innen vom Zentrum des sozialen
Systems in den Grenzraum des Systems, in die Peripherie begeben, um dort Ab-
griinde zu iiberwinden und den Exkludierten auf Augenhdhe zu begegnen (Jantzen,
2019, S. 324f.). Damit verbunden ist ein konsequentes Hinterfragen eigener Denk-
muster, Einstellungen und Vorurteile (Jantzen, 2018d, S. 6) und zum anderen eine
grundlegende Skepsis im Umgang mit herrschenden Systemen und ihren Instituti-
onen sowie ein im Zweifelsfall radikales Eintreten fiir die Grundrechte exkludierter
Personen.

2.3 Zur Konstruktion menschlichen Anders-seins, Gleichheit und
Differenz

Den vorangegangenen Unterkapiteln ist zu entnehmen, dass Stigmatisierung als

Prozess sozialer Zuschreibung unerwiinschter und als negativ bewerteter Merkmale

bestimmter Individuen durch die Mehrheitsgesellschaft, verbunden mit benachtei-

ligender Diskriminierung und umfassender sozialer Ausgrenzung (Exklusion) der
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Betroffenen (Hohmeier, 2010, S. 170), auch in der Gegenwart keineswegs iiber-
wunden ist. Dabei setzen Stigmatisierungsprozesse an sichtbaren wie unsichtbaren
Merkmalen wie Aussehen, Verhalten und Lebenslage an, gemal derer Einzelperso-
nen von der gesellschaftlichen Mehrheit abweichen. Die Wirkmacht eines spezifi-
schen Stigmas ist stark beeinflusst von den vorherrschenden Werten einer bestimm-
ten Gesellschaft, sowie von ihrer grundsitzlichen ideologischen Ausrichtung (z. B.
Leistungsorientierung) (Hohmeier, 2010, S. 170). Letztlich bleibt die Durchsetzung
bzw. die Abwehr einer Stigmatisierung jedoch abhingig von der Macht und den
Ressourcen der Stigmatisierenden bzw. der (potenziell) Stigmatisierten. Stigmati-
sierungsprozesse sind aufs Engste verbunden mit (historischen) Formen der Kon-
struktion menschlichen Anders-seins sowie mit dem konstruierten Verhéltnis zwi-
schen Gleichheit und Differenz (Verschiedenheit). Die folgenden Ausfiihrungen
sollen den Zusammenhang verdeutlichen. Vorab ist es wichtig darauf hinzuweisen,
dass es im historischen Verlauf, parallel zu dominanten Entwicklungen, zumeist
auch gegensitzliche Denkrichtungen und Protestbewegungen gegeben hat (z. B.
Prengel, 2019, S. 34). Verallgemeinerungen erfolgen demnach im Wissen der tat-
sdchlichen historischen Komplexitit.

Aus der Rezeption der umfangreichen historischen Analyse der europdischen Ent-
wicklungsgeschichte hinsichtlich der Konstruktion menschlichen Anders-seins von
Rohrmann (2011), der sich im Rahmen dieser Arbeit leider nur verkiirzt gewidmet
werden kann, ldsst sich ableiten, dass ,,auffdllige” und ,,abweichende* Formen
menschlicher Existenz lange Zeit dimonologisiert wurden (S. 35f.). Mallgebend
war in weiten Teilen Europas lange Zeit die katholische Kirche als liberaus macht-
volle, hierarchisch organisierte und mit religiosem Absolutheitsanspruch ver-
kniipfte Institution. Uber ihre grundlegende dualistische Aufteilung der Welt in die
Seite des guten Gottes mit seinen Engeln und die Seite des bosen Teufels mit seinen
Démonen unter Verwendung des unversehrten und tugendhaften katholischen Man-
nes als Ideal des Guten und Gottesfiirchtigen, prigte sie die gesellschaftlich ver-
breitete Perspektive auf Verschiedenheit maBgeblich (ebd., S. 15-17). Da das dua-
listische Verstidndnis keinen Raum zwischen dem Guten und dem Bosen ermog-
lichte, war jegliche Abweichung vom katholischen Ideal mit sozialer Abwertung
(Minderwertigkeit) verbunden. Infolgedessen wurden bestimmte Gruppen von In-
dividuen explizit dem Bereich des Bosen, Teuflischen und Ddmonischen zugeord-
net (z. B.: Hexen, Besessene, Wechselbélger) (ebd., S. 35f.). Fiir die Betroffenen
bedeutete dieses Stigma haufig die Aberkennung ihrer Menschlichkeit, Verfolgung,
Gewalt und Tod (ebd., S. 35-68). Die Damonologisierung menschlichen Anders-
seins wurde in Europa erst im Verlauf des 17. Jahrhunderts infolge des Aufstiegs
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der Naturwissenschaften paradigmatisch abgeldst. Dies wurde mafigeblich beein-
flusst durch Descartes, dessen Denken ein mechanistisches Welt- und Menschen-
bild zugrunde lag und der die natiirlichen GesetzméaBigkeiten der Welt mithilfe des
menschlichen Verstandes und seiner Vernunftbegabung (,,cogito ergo sum®) klar
getrennt von der Ebene des Korpers aber auch von den Tieren und der Umwelt als
reiner Natur, erforschen und ergriinden wollte (Rohrmann, 2011, S. 77). In der
Folge entwickelten und etablierten sich insbesondere in der Hochphase der europé-
ischer Aufkldarung im 18. Jahrhundert immer mehr wissenschaftliche Disziplinen,
die sich zunehmend auch der Erforschung und Klassifizierung der lebenden Natur
und Umwelt — den Menschen eingeschlossen — widmeten (ebd., S. 79f.). Abwei-
chende und als anders wahrgenommene Formen menschlicher Existenz wurden als
Defekte/ Schdaden des menschlichen Organismus betrachtet, denen sich spezielle
Fachbereiche widmeten (v. a. Biologie, Medizin, Psychologie). Menschliches An-
ders-sein wurde folglich biologisiert und pathologisiert (ebd., S. 94).

Das Bediirfnis zahlreicher europdischer Forschender, die menschliche Art (Homo
sapiens) aufgrund wahrnehmbarer phanotypischer Unterschiede in weitere Unter-
arten aufzugliedern, miindete in der Entstehung der Rassenlehre (ebd., S. 95), die
durchaus als Produkt der europdischen Aufkldrung betrachtet und mit grof3en Den-
kern jener Zeit (Immanuel Kant) zusammengebracht werden kann (ebd., S. 97f.).
Die biologistisch-naturwissenschaftlich ,,begriindeten* Lehren menschlicher Ras-
sen, die die natiirliche Uberlegenheit der weiBen, europdischen Rasse gegeniiber
den unterlegenen, primitiven nicht-europdischen Rassen propagierten, dienten ins-
besondere der ,,wissenschaftlichen® Legitimation kolonialer Ausbeutung, Unter-
driickung und Vernichtung auBlereuropéischer Gesellschaften (parallel zum Beginn
der hochimperialen Phase des européischen Kolonialismus im 19. und zu Beginn
des 20. Jahrhunderts) und stellen damit ein besonders pragnantes Beispiel fiir die
soziale Konstruktion menschlichen Anders-seins aus einer Machtposition heraus
dar (ebd., S. 99). Andere naturwissenschaftliche Durchbriiche, wie die Evolutions-
theorie Darwins Mitte des 19. Jahrhunderts (ebd., S. 79f.), wurden verkiirzt und
verfélscht auf die menschliche Gesellschaft tibertragen und weitere ,,wissenschaft-
liche* Stromungen wie der Sozialdarwinismus und die Eugenik (Lehre von der Erb-
gesundheit) entstanden (ebd., S. 85). Innerhalb der europdischen Gesellschaften
kam es infolge der naturwissenschaftlichen Revolution bereits ab Mitte des 17.
Jahrhunderts zur administrativ organisierten Exklusion von als nicht vernunftfahig
stigmatisierten Menschen (u. a. ,,Dirnen®, ,,Verriickte* und ,,Idioten*) in spezielle
Internierungsanstalten (u. a. Zucht-, Verwahrungs-, Narrenhiuser) (ebd., S. 119). In
Bezug auf die sich entwickelnde Fachdisziplin der Medizin (und Psychologie), die
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phasenweise massiv beeinflusst war durch angesprochene biologistisch/ rassisti-
sche, sozialdarwinistische und eugenische Denkansétze (Rohrmann, 2011, S. 124-
126), lasst sich sagen, dass diese im Verlauf des 19. und 20. Jahrhunderts die klare
Konstruktionsmacht menschlichen Anders-seins und damit verbunden einen enor-
men Einfluss u. a. iiber jene menschlichen Individuen erlangten, denen aus heutiger
Perspektive eine Behinderung oder eine psychische Erkrankung zugeschrieben
werden wiirden (ebd., S. 119-135). Die medizinisch-psychologische Zuwendung,
die Betroffene erhielten, beschrénkte sich lange Zeit auf eine reine Verwahrung in
entsprechenden Anstalten (Anfange der Institutionalisierung) sowie auf gewaltvolle
MalBnahmen der eugenischen Prévention (v. a. Sterilisation), da man den ,,Irren®,
,QGeisteskranken und ,,Idioten* in aller Regel keine Heilungschancen zusprach und
gleichzeitig die ,,Erbgesundheit des Volkes“ sichern wollte (ebd., S. 196f.). Uber
die umfassende Verabschiedung eugenischer Gesetze im Verlaufe der 1920er und
1930er Jahre (nicht nur in Deutschland) (ebd., S. 201) fand die biologistisch-patho-
logische Stigmatisierung menschlichen Anders-seins, in den umfassenden Vernich-
tungsprogrammen, z. B. der Aktion T4, wihrend der Zeit des Nationalsozialismus
einen gewalttdtigen Hohepunkt (ebd., S. 204f.). Rohrmann (2011) zeigt am Beispiel
unterschiedlicher Definitionsansidtze von geistiger Behinderung (abgestufte For-
men von Intelligenzminderung), dass sich der medizinische Einfluss auf derartig
stigmatisierte Personen auch nach dem Ende des NS-Regimes weiter fortsetzte (S.
171). Verdinglichungstendenzen, die etablierten medizinischen Klassifikationssys-
temen (z. B. ICD-10) inhidrent sind, beeinflussen bis in die Gegenwart die Betrach-
tungsweise menschlichen Anders-seins wirkmaéchtig (ebd., S. 169f.). Problematisch
ist in diesem Zusammenhang auch die in Kapitel 2.1 angerissene Entwicklungsge-
schichte der Heil- und Sonderpiddagogik, die lange Zeit maBBgeblich medizinisch
fundiert war (ebd., S. 170), sich unter anhaltender Betonung der Abweichung und
Besonderheit selbst an der stigmatisierenden Konstruktion des Anders-seins be-
stimmter Schiiler:innen beteiligte und dariiber letztlich ihren eigenen Geltungsbe-
reich absicherte (ebd., S. 210f.).

Das Verhiltnis von Gleichheit und Verschiedenheit (Differenz) kennzeichnet Pren-
gel (2022) grundsitzlich als untrennbar und sich gegenseitig bedingend (S. 33).

In diesem Verhiltnis darf es weder zur einseitigen Betonung der Gleichheit ohne
Anerkennung von Differenz kommen, da dies gleichschaltende Unfreiheit zur
Folge hitte (vgl. existierende oder vergangene Beispiele des Staatssozialismus).
Noch darf Differenz einseitig betont werden, ohne Gleichheit anzuerkennen, da da-
raus hierarchisierend ungleiche Verhéltnisse hervorgehen (ebd.), wie sie der voran-
gegangene Abschnitt flir wesentliche Teile der europdischen (und damit auch der
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kolonialen) Entwicklungsgeschichte herausgearbeitet hat.

Auch die demokratisierenden Impulse der europdischen Aufkldrung, maBgeblich
der Franzdsischen Revolution 1789, im Sinne der Forderung nach biirgerlicher
Gleichberechtigung, vermochten letztlich keine universale Gleichberechtigung her-
vorzubringen, da sie, ,,legitimiert” durch die Notwendigkeit zur Vernunftbegabung,
zundchst auf das besitzende, ménnliche Biirgertum beschrinkt waren (Prengel,
2019, S. 36). Die Macht sozialer Konstruktion lag bei ebenjenen und sie nutzten
diese, um liber ein eingeschrinktes Gleichheitsverstindnis die rechtliche Ungleich-
behandlung der hierarchisch untergeordneten Gruppen fortzusetzen (ebd., S. 40).
Dazu Prengel (2019):

[D]ie abendlidndische Philosophie von der Antike bis zu den biirgerlichen
Revolutionen entwirft Modelle der Einigung zwischen Gleichen — zwischen
mannlichen Einzelnen, die als isolierte, autonome Personlichkeiten mitei-
nander in Bezug treten. [...] Alle anderen gesellschaftlichen Gruppen hatten
keinen Anteil an dieser Gleichheit. (S. 36f.)

Im weiteren historischen Verlauf gelang es verschiedenen europdischen Emanzipa-
tionsbewegungen (z. B. Frauen und Arbeiter:innen), iber Bildung und unter Bezug-
nahme auf die demokratischen Ideale, sich gesellschaftlicher Gleichberechtigung
anzundhern (ebd., S. 37). Die Gleichberechtigungsforderungen derartiger Bewe-
gungen blieben jedoch héufig auf den Geltungsbereich der eigenen Gruppe be-
schriankt, waren daher nicht universal, sondern lediglich partikulare Forderungen
zur Verbesserung der Situation einer bestimmten Minderheit (ebd., S. 27f.). In Be-
zug auf die Gruppe der Menschen mit Behinderung entwickelten sich emanzipato-
rische Bewegungen, die auf umfassende Gleichstellung dréangten, erst deutlich spa-
ter. Bis in die 1960er Jahre wurden Menschen mit dem Stigma der geistigen Behin-
derung in Deutschland als umfassend bildungsunfdahig betrachtet (ebd., S. 37). Ob-
wohl die Elternvereinigung ,,Lebenshilfe* bereits im Jahr 1958 gegriindet wurde,
gewannen unterschiedliche Betroffenengruppen (z. B. ,,Kriippelgruppen®), erst in-
folge der politisch-gesellschaftlichen Bewegungen der 1970er Jahre tatsdchlich an
politischem Einfluss und Relevanz (Kdbsell, 2009, S. 217f.). Wenngleich die Be-
hindertenbewegung und ihre Unterstiitzer:innen in den folgenden Jahrzehnten be-
deutsame Fortschritte erkimpfen konnten (z. B. Entwicklung ambulanter Hilfs-
dienste und personlicher Assistenz in Abgrenzung von GrofBanstalten, Abbau bau-
licher Barrieren, grundsétzliche Schulpflicht fiir alle, Anndherungen an rechtliche
Gleichstellung) (ebd., S. 218-220), darf nicht unerwéhnt bleiben, dass Menschen
mit Behinderung in vielen Kontexten weiterhin stigmatisierte und exkludierte Indi-
viduen sind und ein universales rechtliches und gesellschaftliches
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Gleichheitsversténdnis fiir bestimmte Menschen(-gruppen) bis heute nicht geltend
gemacht werden konnte. ,,,Anders‘ leben miissen [...] ist [bis heute] mit schmerz-
lichen Erfahrungen verbunden, mit ,unten sein‘, ,schlecht sein, ,weniger wert
sein‘““ (Prengel, 2019, S. 4). Im klaren Kontrast dazu schldgt Prengel (2022), im
Kontext ihres inklusiv-paddagogischen Ansatzes — der Pddagogik der Vielfalt —, die
Idee der egalitdiren Differenz vor (S. 33).

Mit der Vorstellung von Gleichheit ist nicht verbunden, dass inhaltliche
Gleichheit vorliegen sollte, vielmehr geht es darum, dass den Verschiedenen
gleiche Wiirde zukommt und dass ihnen gleiche Rechte zustehen. Mit der
Vorstellung von Differenz ist nicht verbunden, dass bestimmte definierte
Unterschiede festgestellt werden sollten, vielmehr geht es darum, dass es
allen zusteht, nach eigenen [, individuell verschiedenen, ] Lern und Lebens-
wegen zu suchen. (Prengel, 2022, S. 33)

Die Idee der egalitdren Differenz betont die untrennbare Verbundenheit von Gleich-
heit und Verschiedenheit in wechselseitiger Anerkennung (Prengel, 2009, S. 107).
Dabei stehen die Begriffe Vielfalt und Differenz fiir einen wertschitzenden, aner-
kennenden und anti-hierarchischen Umgang mit Verschiedenheit (ebd., S. 105) und
sollen veraltete hierarchisierende Begrifflichkeiten ablosen. Entlang von sogenann-
ten Differenzlinien (gruppenbezogene Differenzen) (z. B.: Ability/ Leistung, Gen-
der/ Geschlecht, sexuelle Orientierung, Kultur/ Ethnizitit, Religion, sozio6konomi-
sche Lebenslage), die ihrerseits allesamt mit spezifischen (historischen) Formen der
Stigmatisierung, Diskriminierung und Exklusion verkniipft sind, haben sich neue
Forschungsbereiche entwickelt, die spezifische (und gemeinsame) Perspektiven auf
soziale Verhéltnisse ermdglichen (Prengel, 2022, S. 33f.).

2.4 Der Zusammenhang von Kolonialitit und Behinderung
Ausgehend von den iiber die bisherigen Kapitel erarbeiteten Erkenntnissen, werden
im Folgenden die Zusammenhédnge zwischen Kolonialitit und Behinderung als
Zentrum dieser Arbeit explizit herausgearbeitet.

Im Zentrum des Zusammenhangs zwischen den vorgestellten theoretischen Ansét-
zen des globalen Siidens und den Arbeiten Jantzens, der sich im spéteren Verlauf
seiner wissenschaftlichen Tatigkeit selbst intensiv mit den Arbeiten der zitierten
Autor:innen beschiftigt hat, steht die umfassende Kritik am Machtmuster der west-
lich-eurozentrischen kapitalistischen Moderne.

Es herrscht Einigkeit dartiber, dass dieses Machtmuster auf der fortwéhrenden Pro-
duktion hierarchisierend-ungleicher sozialer Verhiltnisse durch die Naturalisierung
(spéter Bio- und Pathologisierung) menschlicher Differenz basiert. Wéihrend des
historischen Kolonialismus diente die Erfindung des Konzepts der Raza den

47



europdischen Kolonialherren zur Kontrolle ihrer unterdriickerischen Fremdherr-
schaft liber die kolonisierten Bevolkerungen, da man allen nicht-europdischen
Razas eine naturgegebene Unterlegenheit und Minderwertigkeit zuschrieb. Im Pro-
zess der Erfindung und Etablierung der Raza kam es zur Zerstorung der menschli-
chen Einheit, zu Spaltungen und Briichen im Kollektiv des Menschlichen, worin
Fanon (1981) das schwerwiegendste aller europdischen Verbrechen sieht (S. 266).
Der Mensch wurde nicht langer in seiner wesenhaften Gesamtheit betrachtet, son-
dern in voneinander getrennte Teilbereiche zerlegt; einerseits der Korper, anderer-
seits Geist und Verstand. Der Korper wurde mit reiner Natur assoziiert, womit ein-
herging, dass ein menschlicher Korper nicht gleichbedeutend mit menschlichem
Wesen/ menschlicher Existenz war. Der Korper wurde objektiviert, Unterschiede
wurden festschreibend klassifiziert und letztlich naturalisiert (Jantzen, 2015b, S.
244f£.). Das Konzept der Raza ist im Verlauf der europdischen und damit auch ko-
lonialen Entwicklungsgeschichte nicht das einzige Beispiel der Nutzung hierarchi-
sierender Klassifikation menschlicher Verschiedenheit als wirkméchtiges Herr-
schaftsinstrument. Jene europdischen Ménner, die historisch die Macht {iber soziale
Konstruktionsprozesse besallen, konstruierten in Abgrenzung zu ihrem eigenen
Ideal (ménnlich, weil}, unversehrt, katholisch-tugendhaft, vernunftbegabt), ver-
schiedene Formen menschlichen Anders-seins, denen sie eine naturgegebene Un-
terlegenheit zuschrieben, um die entsprechend stigmatisierten Individuen und
Gruppen unterdriickend kontrollieren zu konnen. ,,Die Wahrnehmung des farbigen
Korpers, des weiblichen Korpers, des behinderten Korpers signifiziert unmittelbar
Naturhaftigkeit und Minderwertigkeit.“ (Jantzen, 2015b, S. 245). Obwohl die indi-
viduell unterschiedlichen Lebensrealitidten niemals nivelliert werden diirfen (Hoft-
mann, 2018, S. 30), ist differenzlinieniibergreifend dennoch von einer gemeinsamen
historischen Wurzel auszugehen. Wiahrend Mendoza (2018) herausgearbeitet hat,
dass die abwertende und hierarchisch-subsumierende okzidentale Perspektive auf
das weibliche Geschlecht im Verlaufe der kolonialen Fremdherrschaft in vielen Ge-
sellschaften der Welt verbreitet wurde (S. 175), steht eine derartige Analyse hin-
sichtlich des Verstidndnisses von Behinderung derzeit wohl noch aus.

Im Verlauf des historischen Kolonialismus gelang es den européischen Kolonial-
méichten, liber die gewaltvolle Zerstérung lokaler kultureller Identititen die kultu-
relle Perspektive des Eurozentrismus in weiten Teilen der Welt zu verbreiten. In der
eurozentrischen Darstellung der europdischen Moderne als Hohepunkt einer
menschlichen Fortschrittsgeschichte (assoziiert mit Wissenschaft, Philosophie, De-
mokratie, Freiheit und Wohlstand) ist die untrennbare Verbundenheit mit dem Ko-
lonialismus  (gewaltvoller Unterdriickung und Ausbeutung kolonisierter
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Gesellschaften, Anhdufung von Kapital im europiischen Zentrum, Kontrolle iiber
den Weltmarkt und die Handelsrouten) systematisch verschleiert worden (Broeck,
2012, S. 169f.). Faktisch ging die Eroberung Amerikas der naturwissenschaftlichen
Revolution und der europiischen Aufklarung jedoch zeitlich voraus: ,,Das ,conqu-
isto ergo sum‘ des Cortez [...] geht dem ,cogito ergo sum‘ des Descartes voraus
[...] (Jantzen, 2015b, S. 244).

Wie in Kapitel 1 herausgearbeitet wurde, kennzeichnet der Begriff der Kolonialitdt
das globale Fortwirken der kritisierten Machtstrukturen bis in die Gegenwart hinein
als verdeckte Schattenseite der eurozentrisch-kapitalistischen Moderne. Dabei
wirkt die Kolonialitit auf globaler und lokaler Ebene, da sie als innere Kolonisie-
rung, auch die Gesellschaftsstrukturen innerhalb der Nationalstaaten des globalen
Nordens und Siidens nachhaltig beeinflusst (ebd.).

Von zentraler Bedeutung fiir den Fortbestand der Kolonialitdt der Macht ist das mo-
derne westlich-eurozentrische Verstdndnis von Vernunft, Rationalitit und Logik,
welches im Verlauf des historischen Kolonialismus in weiten Teilen der Welt ver-
breitet wurde. Nach Sousa Santos handelt es sich um teilnahmslose Vernunft, um
eine 6konomische Rationalitit und um eine Logik, die kapitalistische Maxime tiber
alle anderen erhebt, weshalb sie blind macht, fiir alternative Seins- und Wissensfor-
men. Die Monopolisierung der eigenen Perspektive bei gleichzeitiger Nicht-Aner-
kennung anderer fiihrt letztlich zur umfassenden Produktion erkenntnisbezogener
und letztlich menschlicher Unsichtbarkeit und damit Nicht-Existenz, was wiederum
Unterdriickung und Exklusion bedeutet (Jantzen, 2019, S. 309f.).

Ausgehend von der globalen und lokalen Dominanz der teilnahmslosen Vernunft
der eurozentrisch-modernen Machtzentren, ithrem 6konomischen Rationalitdtsver-
standnis und der monopolisierten kapitalistischen Logik lassen sich Zusammen-
hiange zwischen den Unterdriickten des globalen Siidens, die von den entsprechen-
den Autor:innen fokussiert werden, und den Unterdriickten und Stigmatisierten des
globalen Nordens (der Dritten Welt in der Ersten Welt), denen sich Jantzen in be-
sonderer Weise widmet, sowie zwischen Kolonialitdt und Behinderung erkennen:
Das von Freire (1971) skizzierte Freiheitsverstindnis der Unterdriickenden, das
sich letztlich nur auf sie selbst und ihre individuellen Rechte auf Frieden und Wohl-
stand bezieht, womit einhergeht, dass tatsdchliche Verdnderungsprozesse zugunsten
der Rechte der Unterdriickten von den Unterdriickenden als unrechtmifiger Ein-
griff in ihre individuelle Freiheitrechte empfunden werden, 1dsst sich direkt mit der
Idee der teilnahmslosen Vernunft verkniipfen (S. 56). Den Unterdriickenden scheint
es aus ihrem Vernunftverstindnis heraus nicht mdglich zu sein, ihrerseits den Un-
terdriickten fundamentale Grundrechte zuzugestehen (ebd.). Hinsichtlich
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Beispielen westlicher Entwicklungshilfe in Landern des globalen Siidens (Oer,
2017), denen Freire (1971) vielfach falschen GrofSmut und falsche Barmherzigkeit
vorwerfen wiirde (S. 39), ist das anzunehmen, was in Kapitel 2.2 beziiglich der
bloBen Wahrnehmung der Exklusion von Menschen mit Behinderung herausgear-
beitet wurde: Es handelt sich um reine Wohltitigkeitsakte, die die ursdchliche, un-
gleiche und unterdriickerische Sozialstruktur unangetastet lassen.

Innerhalb der Gesellschaften des globalen Nordens haben die teilnahmslose Ver-
nunft, das entsprechende Rationalitdtsverstindnis und das monopolisierte Verstand-
nis von Wissen und Erkenntnis dazu gefiihrt, dass bestimmten Fachbereichen die
absolute Expertise im Umgang mit und der Behandlung von bestimmten als abwei-
chend stigmatisierten Menschen zugesprochen wurde. Fiir Menschen mit Behinde-
rung (insbesondere Menschen mit geistiger bzw. Komplexer Behinderung), Men-
schen mit psychischen Erkrankungen und Menschen mit (schweren) Verhaltensauf-
filligkeiten bedeutete bzw. bedeutet dies bis heute die Uberfiihrung in exklusive
Sonderinstitutionen und -systeme (u. a. Wohnheime, Psychiatrien, Sonderschulen,
Werkstitten fiir behinderte Menschen), also inkludierende Exklusion, und damit
eine Separation von den sozio-kulturellen Kontexten der Mehrheitsgesellschaft.
Dabei werden die umfassenden empirischen Befunde und theoretischen Berichte zu
den Auswirkungen von Hospitalismus und Institutionalisierung, verstanden als so-
ziale Isolation, auf die Personlichkeitsentwicklung betroftener Menschen, von der
teilnahmslosen Vernunft, die in Teilen der entsprechenden Fachbereiche und Insti-
tutionen regiert, weiterhin nicht umfassend beriicksichtigt (Hoffmann, 2018, S.
32f.). Im fortbestehenden Machtverhéltnis von Beherrschung und Unterdriickung
zwischen den méchtigen Fachbereichen und Sonderinstitutionen einerseits und ih-
rer als behindert, psychisch-krank und/ oder verhaltensauffillig stigmatisierten,
ohnmichtigen Klientel andererseits sieht Jantzen (2018b) eine Kolonialitdit der Be-
hinderung (S. 193). Anhand von drei Aspekten aus der Lebenswirklichkeit vieler
Menschen mit (geistiger) Behinderung ldsst sich der Zusammenhang noch konkre-
ter verdeutlichen: Das koloniale Machtmuster hat historisch dazu gefiihrt, dass be-
stimmte Menschen/ Gruppen als minderwertig und unterlegen stigmatisiert und in
der Folge wirtschaftlich ausgebeutet wurden. In Bezug auf Menschen mit geistiger
Behinderung lasst sich sagen, dass diese zum ganz iiberwiegenden Teil in Werkstét-
ten fiir behinderte Menschen beschéftigt sind, wo sie vielfach Vollzeit arbeiten und
nicht ansatzweise den gesellschaftlichen Mindestlohn verdienen (Stoppler, 2017, S.
110-112). Zudem wurde im ersten Kapitel herausgearbeitet, dass {iber die Kolonia-
litdt von Subjektivitit, Wissen und Erkenntnis die Mdglichkeiten der Unterdriickten
zur Entwicklung einer eigenen kulturellen Identitit systematisch blockiert wurden.
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In unserer modernen Gesellschaft sind umfassende kulturelle Teilhabemdglichkei-
ten fiir Menschen mit (geistiger) Behinderung nach wie vor nicht realisiert (Kulke,
2020a, S. 266). Ursdchlich dafiir ist einerseits die fortbestehende Separation vieler
Menschen mit Behinderung von den soziokulturellen Kontexten der Mehrheitsge-
sellschaft und das damit verbundene Abhéngigkeitsverhédltnis von der Angebots-
qualitit der Institutionen und andererseits verschiedenste Barrieren (politisch, wirt-
schaftlich, einstellungsbedingt) der biirokratischen, schrift- und bildungssprachlich
gepragten, uniibersichtlichen modernen Gesellschaft.

Hinsichtlich Bildung und Erziehung wurde, unter Bezugnahme auf Freire, heraus-
gearbeitet, wie eine bestimmte Form der Padagogik (Bankiers-Konzept) wirksam
zur Stabilisation von Herrschaftssystemen und zur fortwdhrenden Unterdriickung
bestimmter Gruppen beitrdgt. In Deutschland sind die Zielsetzungen inklusiver Bil-
dung nach wie vor nicht annéhernd erreicht. Die Schullaufbahn von Menschen mit
geistiger Behinderung bleibt zumeist auf den Besuch der entsprechenden Forder-
schule beschrédnkt. Thre Chancen auf sinnstiftende Bildungserfahrungen sind wih-
renddessen fundamental abhingig von der Zuwendung durch die verantwortlichen
Pddagog:innen und deren jeweilige pddagogische Grundhaltung.

Unter Riickgriff auf Jantzens Verstindnis von Exklusion als Prozess der Verban-
nung an die Ridnder/ in die Peripherie des entsprechenden Sozialsystems (auf glo-
baler und lokaler Ebene) als abgrundartige Grenze, die die Exkludierten von den
sozio-kulturellen Kontexten des Machtzentrums trennt und sie aus der dominanten
gesellschaftlichen Narration entfernt, werden, bei aller zu beriicksichtigender Un-
terschiedlichkeit individueller Unterdriickungs-, Stigmatisierungs- und Exklusions-
erfahrungen, die zentralen zeit-, raum- und differenzlinieniibergreifenden Zusam-
menhédnge zwischen den Betroffenen ersichtlich: Sie erscheinen der Mehrheitsge-
sellschaft lediglich als namenlose Objekte und abstrakte Kategorien. Sie werden
von dieser jedoch nicht als gleichwertiges und gleichberechtigtes menschliches We-
sen, als relevante Dialogpartner:innen anerkannt.

Jantzen geht es folglich, um einen klaren Bruch mit jeglichem Denken und Han-
deln, das zu derartigen sozialen Verhéltnissen fiihrt. Forderungen nach einem epis-
temologischen Bruch der Behindertenwissenschaften mit objektivierenden und de-
fizitiren medizinischen und piddagogischen Modellen, die auf teilnahmsloser Ver-
nunft beruhen, pflichtet er bei (Jantzen, 2019, S. 313). Gleichzeitig kennzeichnet er
»Inklusion und Dekolonisierung als Prinzipien jeglicher Pidagogik® (Jantzen,
2018d, S. 1), womit fiir ihn eine radikale Loslosung von jeglicher Reduktion
menschlichen Lebens auf blofle Natur (ebd., S. 8) und der behindertenpadagogische
Kulturbruch der Anerkennung des/ der Exkludierten als Meinesgleichen verbunden
ist (Jantzen, 2019, S. 293).
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3 Konsequenzen fiir eine inklusive Padagogik

Im folgenden Kapitel wird der Versuch unternommen, ausgehend von den erarbei-
teten Erkenntnissen und Zusammenhdngen der ersten beiden Kapitel sowie unter
Einbezug eigener Gedanken, (konkrete) Konsequenzen fiir die Entwicklung einer
inklusiven Péadagogik zu erarbeiten, die Machtstrukturen abbaut, in der sich alle
Menschen auf Augenhohe begegnen und die niemanden ausschlief3t.

Um diesem Anspruch gerecht werden zu konnen, wird im Verlaufe des Kapitels
immer wieder Bezug auf Menschen mit schwerster Behinderung genommen, die
als ,,[...] ,harter Kern® von Exklusion [...]* (Hoffmann, 2018, S. 32) angesehen
werden konnen. Im Kontext dieser Arbeit ist damit eine sehr heterogene Personen-
gruppe gemeint, die hiufig durch eingeschriankte Verbalsprache im kommunikati-
ven Austausch mit ihrer Umwelt beeintrachtigt ist, die sich in einem Verhéltnis be-
sonderer Abhdngigkeit von ihrer sozialen Umfeld befindet, die in institutionellen
Kontexten mit unprofessionellem Verhalten des Personals (verschiedensten Ge-
walterfahrungen) konfrontiert ist, die ihrerseits teilweise auto- bzw. fremdaggressi-
ves Verhalten zeigt und die selbst innerhalb separierter Sondersysteme in besonde-
rer Weise von Ausgrenzung bedroht ist (Fornefeld, 2020, S. 97).

Aus Ubersichtlichkeitszwecken werden die Konsequenzen auf drei verschiedenen
Ebenen gezogen: 3.1 Ebene der konkret-pidagogischen Arbeit, 3.2 Bildungsinsti-
tutionelle Ebene und 3.3 Gesellschaftliche Ebene. Es ist jedoch wichtig, darauf hin-
zuweisen, dass die einzelnen Ebenen in wechselseitiger Beziechung zueinanderste-
hen und dementsprechend auch viele der abgeleiteten Konsequenzen ebenen-iiber-
greifende Verkniipfungen aufweisen. Die Ausfiihrungen erheben nachvollziehbar-
erweise keinen Vollstdndigkeitsanspruch.

3.1 Ebene der konkret-pidagogischen Arbeit

Aus den Arbeiten Paulo Freires (Kapitel 1) lassen sich bedeutsame Konsequenzen
fiir die Authebung des Machtverhiltnisses in der konkret-paddagogischen Arbeit ab-
leiten. Im Zentrum steht die Authebung des hierarchisch-ungleichen Verhiltnisses
zwischen Lehrperson und Schiiler:in. Es geht demnach um egalitdres und gewalt-
freies piddagogisches Handeln (Jantzen, 2013, S. 58). In einem inklusiv-pddagogi-
schen Ansatz, der nicht unterdriicken mochte, leben beide in wirklicher Solidaritét
miteinander. GemaB Freire (1971) verlangt dies echte Kommunikation und authen-
tischen Dialog zwischen den Beteiligten (S. 80). Fiir die konkret-padagogische Ar-
beit wird dadurch impliziert, dass in einem ersten sehr wesentlichen Schritt all die-
jenigen, ,,[...] denen das Grundrecht verweigert wurde, ihr Wort zu sagen, [...] die-
ses Recht zundchst wiedergewinnen [miissen] [...]* (ebd., S. 95). Den schweigen-
den Unterdriickten muss die Sprache als ,,[...] die einzige uniiberwindliche Waffe
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der Freiheit™ (Lange, 1971, S. 13) zuriickgegeben werden. Der Mensch ist ein Dia-
logwesen, das sich seine Umwelt im Dialog mit den Mitmenschen erschlief3t. Men-
schen den Zugang zu sprachlicher Kommunikation und damit zu Dialog vorzuent-
halten, bedeutet, sie vom sozialen Prozess der WelterschlieBung fernzuhalten (ebd.,
S. 24). Fiir die paddagogische Arbeit mit Personen, deren Zugang zur Verbalsprache
stark eingeschrinkt ist, ergeben sich daraus wesentliche Konsequenzen. So ist pa-
dagogische Professionalitdt in diesem Kontext gepragt durch breites Fachwissen im
Bereich der Unterstiitzen Kommunikation (UK) als Sammelbegriff verschiedenster
MafBnahmen, die Menschen mit eingeschrinktem Zugang zur Laut- und bzw. oder
Verbalsprache hinsichtlich ihrer kommunikativen und damit partizipativen Mog-
lichkeiten unterstiitzen sollen (Braun, 2020, S. 20). Dabei geniigt es nicht, tiber ver-
schiedene, wissenschaftlich abgegrenzte UK-Modi oder iiber den konkreten Einsatz
bestimmter Kommunikationshilfen informiert zu sein (ebd., S. 21). Handelnde Pi-
dagog:innen benotigen entsprechende Diagnosekompetenzen, die nicht objektivie-
ren/ pathologisieren, sondern den individuellen Entwicklungsstand des Gegeniibers
in den Blick nehmen, um davon ausgehend kommunikative Entwicklungspotenzi-
ale sowie entwicklungslogische Unterstiitzungsbedarfe abzuleiten (vgl. diesbeziig-
lich Hansen, 2020). Entsprechend der fundamentalen Bedeutsamkeit, die Freire Di-
alog und Sprache fiir eine befreiende Pddagogik beimisst, darf UK von Pddagog:in-
nen nicht auf einen weiteren therapeutischen Ansatz beschrankt, sondern muss als
grundlegender Spracherwerbsprozess betroffener Personen angesehen werden, dem
sich in Bildungsprozessen umfassend und ausdauernd zu widmen ist (systematische
Vermittlung kommunikativer Kompetenzen, z. B. iiber Modelling) (Willke, 2020,
S. 218f.). Nur iiber die Ermoglichung eines tatsdchlichen dialogischen Austauschs
mit den Exkludierten und Unterdriickten wird es moglich, Inklusion nicht langer
paternalistisch, aus teilnahmsloser Vernunft heraus, sondern von Seiten der Exklu-
dierten her zu denken (Jantzen, 2018c, S. 163).

Dussel (1989) beeinflusst die konkret-padagogische Arbeit insbesondere iiber seine
Feststellung, dass ,,[...] [der] Andere [...] das einzige wirkliche heilige Seiende
[ist], das grenzenlosen Respekt verdient™ (S. 75). Zum einen ergibt sich daraus eine
grundlegende Skepsis gegeniiber dem Machtsystem und seinen Institutionen (ebd.),
womit einhergeht, dass man festgeschriebene medizinisch/ psychologische Diag-
nosen, erstellte Gutachten und gezogene piddagogische Grenzen (,,Er/ sie kann auf
keinen Fall...“) nicht unkritisch iibernimmt und sie insbesondere nicht iiber die per-
sonlichen Erfahrungen in der padagogischen Begegnung mit dem entsprechenden
Gegeniiber erhebt. Zum anderen folgen aus der Betonung des ,,grenzenlosen Res-
pekts® fiir den/ die Andere wichtige Konsequenzen fiir die piddagogische Bezie-
hung. Jantzen (2015b) betrachtet Schweigen als Ausdruck von Respekt, der
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wiederum als Grundlage von Solidaritdt angesehen werden kann (S. 249). Bei die-
sem Schweigen geht es um piddagogische Zuhorkompetenz und um ein authenti-
sches Interesse an dem, was das Gegeniiber mitzuteilen hat (Jantzen, 2019, S. 249).
Der/ die Andere begegnet uns in seiner/ ihrer Alteritdt, im Ausdruck seiner/ ihrer
individuellen Bediirfnisse, seines/ ihres Leidens und seiner/ ihrer Verletzungen.
Dussel (1989) begreift dies als ,,Offenbarung®, da die entsprechende Person sich
selbst einer Verletzungsgefahr durch das padagogische Gegeniiber aussetzt (S. 61).
Mochte man das ungleich-hierarchisierende Beziehungsverhéltnis tatsidchlich iiber-
winden und dem Gegeniiber nicht langer in objektivierender (,,Eine Person ist nicht
etwas, sondern jemand* (ebd., S. 55)) und reduzierender Weise (,,Menschliche Na-
tur ist immer soziale Natur* (Jantzen, 2018d, S. 10)) begegnen, so miissen Péda-
gog:innen sich threm Gegeniiber ebenfalls offenbaren und sich verletzbar machen
(Jantzen, 2015b, S. 249). Auf diesem Wege wird es Pddagog:innen moglich, den
Exkludierten im Grenzraum zur Exklusion im dialogischen Austausch auf Augen-
hohe zu begegnen, wobei sie sich zeitgleich selbst der Gefahr der Abwertung durch
das herrschende System der teilnahmslosen Vernunft aussetzen (ebd.).

Inklusive Pddagogik verfolgt letztlich das Ziel, den Exkludierten ihren Status als
gleichwertige und gleichberechtigte menschliche Wesen zuriickzugeben. Daran an-
kniipfend betont Jantzen (2019) fiir die konkret-pddagogische, dialogische Arbeit
auf Augenhohe, insbesondere im Zusammenhang mit Menschen mit schwersten
Behinderungen, die in besonderem Malle von der Reduktion auf bloe Natur durch
die teilnahmslose Vernunft des herrschenden Systems bedroht sind, die Bedeutung
der Rehistorisierenden Diagnostik (S. 330). Eine derartige Diagnostik geht bewusst
iiber die (pathologisierende) Beschreibung des Ist-Standes einer bestimmten Person
hinaus und versucht stattdessen, sein/ ihr historisches Geworden-sein unter Einbe-
zug verschiedenster Aspekte aus der individuellen Entwicklungsgeschichte nach-
zuvollziehen (Lanwer, 2010, S. 88). Rehistorisierende Diagnostik hat den An-
spruch, die Geschichte eines behinderten Menschen ,,[...] so zu erzdhlen und zu
begriinden, als hétte es auch unsere eigene sein konnen* (Jantzen, 2006, zitiert nach
Jantzen, 2019, S. 330). Von den diagnostizierenden Pddagog:innen erfordert dies,
die ausfiihrliche Auseinandersetzung mit moglichst umfassenden und vielfaltigen
Daten aus der Lebensgeschichte des/ der zu diagnostizierenden Person. Die diag-
nostische Kompetenz als eine mdglichst angemessene Rekonstruktion der Entwick-
lungsgeschichte einer Person wird dabei maligeblich beeinflusst von Professions-
wissen auf biologischer (v. a. neuropsychologische Syndromanalyse), psychologi-
scher (Bezugsrahmen aus der Entwicklungspsychologie) und sozialer (v. a. Theo-
rien zu den Wechselbeziehungen der sozialen Umwelt) Ebene (Lanwer, 2010, S.
91). Entscheidend im Zusammenhang mit der Rehistorisierenden Diagnostik ist,
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dass die abgeleiteten Annahmen zur Geschichte einer Person sowie die sich daraus
ergebenden padagogischen Konsequenzen (in Form bestimmter pddagogischer An-
gebote) in letzter Instanz immer von dem diagnostizierten Gegeniiber selbst, tiber
seine/ ihre konkrete Reaktion, verifiziert bzw. falsifiziert werden (Jantzen, 2019, S.
330). Im Sinne einer inklusiven Pddagogik, die ungleiche Machtverhéltnisse auf-
bricht und Unterdriickung iiberwindet, darf dem Gegeniiber das Recht ,,Nein“ zu
sagen, nicht genommen werden. Wenn Piddagog:innen davon iiberzeugt sind, dass
thr Gegeniiber mit seinem/ threm Verhalten bzw. mit seinen/ ihren Reaktionen im
Unrecht ist, besteht die Moglichkeit, sich dialogisch konstruktiv mit der Uneinig-
keit auseinanderzusetzen. Das Recht auf das letzte Wort liegt jedoch immer beim
konkreten Gegeniiber (Jantzen, 2015a, S. 2).

Auf der konkret-pddagogischen Ebene sei liberdies noch auf die Bedeutung der
Selbstreflexionskompetenz auf Seiten der Pddagog:innen verwiesen. Jantzen
(2018d) formuliert, dass ,,Inklusion und Dekolonisierung [...] sich zugleich auf uns
selbst beziehen [miissen]* (S. 6). Piddagog:innen miissen sich intensiv mit sich
selbst beschéftigen, sich ihre eigenen einstellungsbedingten Barrieren, ihre eigenen
Vorurteile und Ressentiments vergegenwértigen. Sie miissen sich, analog zum Ver-
fahren der Rehistorisierenden Diagnostik und unter Einbezug ihrer Biografie, ihrem
historischen Geworden-sein und ihrer Sozialisation im modernen/ kolonialen, ka-
pitalistischen und eurozentrischen Machtsystem bewusstwerden. Uberdies miissen
sie ihre eigene pddagogische Ausbildung in diesem Lichte kritisch reflektieren und
sich fragen, welche der erlernten Methoden und Verfahren und welche Leitprinzi-
pien tatsdchlich zu Demokratisierung und Befreiung beitragen und welche der teil-
nahmslosen Vernunft entstammen und lediglich der Beibehaltung der Systemstabi-
litdt und bestehender Machtverhiltnisse dienen. Die Verbannung bestimmter Me-
thoden kann Padagog:innen schwerfallen, da der Verlust von Kontrolle und die da-
raus entstechende Unordnung gefiirchtet werden (Freire, 1971, S. 29). Tatsachliche
Befreiung und Demokratisierung erfordert letztlich Mut, Hoffnung sowie den Glau-
ben in die Menschen und verbietet Angst vor der Freiheit (ebd., S. 98f.).

Freire (1971) arbeitet heraus, dass wahrer Gromut, in Abgrenzung vom falschen
GroBmut der teilnahmslosen Vernunft, darum kampft, dass einzelne Individuen
und/ oder ganze Gesellschaften weniger in bittender Haltung auf die Wohltatigkeit
der Michtigen hoffen miissen (S. 39). Da der Kampf fiir Befreiung bereits am ein-
zelnen Individuum ansetzt, ldsst sich ableiten, dass Pddagog:innen auf der Ebene
der konkret-pddagogischen Arbeit handlungsfdhig sind und auf dieser Ebene iiber
Solidaritit und Dialog auf Augenhdhe zu tatséchlicher Inklusion, auch innerhalb
der Grenzen eines unterdriickenden und exkludierenden Systems, beitragen kon-
nen. Inklusion wird nicht ldnger als ferne Zukunftsvision angesehen, sondern
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ereignet sich im konkreten Handeln. Dies ist wiederum anschlussfahig an Mignolo
(2012), der davon iiberzeugt ist, dass die Dekolonisierung von Subjektivitit und
Erkenntnis sich liber kommunale Projekte von unten nach oben — gegenlaufig zur
Kolonisierung — vollzieht (S. 188).

3.2 Bildungsinstitutionelle Ebene

Dieses Kapitel widmet sich den Konsequenzen, die ausgehend von den theoreti-
schen Erkenntnissen dieser Arbeit, fiir die bildungsinstitutionelle Ebene abgeleitet
werden konnen. Mit Freire, der Schule als Bildungsinstitution des herrschenden
Systems grundsitzlich hinterfragt, soll es darum gehen, notwendig erscheinende
Verdnderungen innerhalb der bestehenden Institutionen zugunsten einer tatséchlich
inklusiven und befreienden Péddagogik zu thematisieren. Fokussiert wird sich dabei
auf das deutsche Schul- und Bildungssystem.

Zuvorderst sei darauf hingewiesen, dass eine inklusive Pddagogik, die hierarchisie-
rend-ungleiche Verhiltnisse abbauen, Separation und Ausgrenzung tiberwinden und
allen Lernenden einen gleichberechtigten Zugang zu schulischer Bildung ermdgli-
chen mochte, nicht in Einklang zu bringen ist, mit dem gegenwairtigen segregieren-
den Schulsystem. Das deutsche Bildungssystem selektiert zunéchst nach Ungleich-
heitskriterien (v. a. Leistungsunterschieden) und unterteilt innerhalb der entspre-
chenden schulischen Sonderinstitutionen (vgl. Hauptschule, Realschule, Gymna-
sium, verschiedene Forderschulen) wiederum in homogene Lerngruppen.
Hinsichtlich der organisatorischen Ausrichtung des Schulsystems ergibt sich dar-
aus die Notwendigkeit der Entwicklung einer gemeinsamen Schule fiir alle Lernen-
den. Damit verbunden wére die Synthese der Fachbereiche der Allgemeinen Pdda-
gogik und der Sonder- bzw. Behindertenpddagogik zu einer Padagogik, die Mog-
lichkeiten gemeinsamen, sinnstiftenden Lernens fiir uneingeschréinkt alle Lernen-
den entwickelt und die damit tatsdchlich allgemein ist (Feuser, 2011b, S. 88f.). Ob-
wohl Begriffe wie ,,Inklusion®, ,,Diversitit* und ,,Vielfalt* in jiingerer Vergangen-
heit an gesellschaftlicher Bedeutsamkeit gewonnen haben und auch in Forschung
und Diskurs der Allgemeinen Padagogik eingegangen sind, kann von einer Syn-
these der Fachbereiche nach wie vor nicht die Rede sein (Boger & Jantzen, 2019,
S. 1). Vielmehr sind gegenwiértig Tendenzen zu erkennen, nach denen die Allge-
meine Pddagogik die genannten Begrifflichkeiten und damit verbundene pddagogi-
sche Anforderungen einseitig in sich aufnimmt, ohne gleichzeitig Kenntnis zu neh-
men von relevanten Wissensbestinden der Behindertenpddagogik oder den Per-
spektiven behinderter Menschen selbst (Boger & Jantzen, 2019, S. 12). ,,Sammel-
béande tiber ,Inklusion‘ erscheinen, in denen sich mitunter kein einziger Mensch aus
der Behindertenpddagogik und auch kein behinderter Mensch finden ldsst* (ebd.,
S. 1). In der Verweigerung des Dialogs seitens bestimmter Vertreter:innen der
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Allgemeinen Pddagogik, in ihrem Desinteresse an den Perspektiven der ihnen als
irrelevant Erscheinenden, ldsst sich teilnahmslose Vernunft erkennen. Padagog:in-
nen, die fiir tatsdchliche Inklusion eintreten, miissen demnach stets wachsam blei-
ben, hinsichtlich verschleierter Formen der Verweigerung von Dialog und Aus-
tausch auf Augenhohe (Boger & Jantzen, 2019, S. 12).

Hinsichtlich der methodisch-didaktischen Ausrichtung ist die Etablierung einer ge-
meinsamen Schule fiir alle mit weiteren notwendigen Konsequenzen verbunden.
Im Verlauf dieser Arbeit wurde, insbesondere unter Bezugnahme auf Freire und
Jantzen, ausfiihrlich dargelegt, dass inklusive und befreiende Padagogik konse-
quent bet den individuellen Lerner:innen, ihren spezifischen Problemlagen, Unter-
stiitzungsbedarfen und Lebensrealititen ansetzen muss. Mit Bezug auf Seguin hélt
Jantzen (2013) fest, dass die Individualitidt des/ der einzelnen paddagogisch als
,hochstes Gut“ zu behandeln ist, womit gleichzeitig verbunden ist, dass die Lehr-
person der Individualitit aller Lernenden mit gleichem Respekt und gleicher Wert-
schitzung zu begegnen hat (S. 51). Dies entspricht Prengels (2022) Idee der egali-
taren Differenz (S. 32f.). Als didaktische Grundvoraussetzung einer solchen Pidda-
gogik sind MalBlnahmen innerer Differenzierung zu betrachten, die darauf abzielen,
in inklusiven Lernsituationen allen Lerner:innen, abhingig von ihrem individuellen
Entwicklungsstand, angemessene Bildungsangebote zu unterbreiten (Carle, 2017,
S. 46). Eines der umfassendsten theoretischen Konzepte stellt in diesem Zusam-
menhang die Entwicklungslogische Didaktik von Georg Feuser dar (Jantzen, 2018d,
S. 13). Eine ausfiihrliche Auseinandersetzung mit diesem Ansatz ist im Rahmen
dieser Arbeit leider nicht leistbar. Im Folgenden werden schlaglichtartig einige der
zentralen Ideen und Begriffe vorgestellt. Feusers grundsétzliches Ziel besteht in der
Entwicklung eines pddagogischen Ansatzes, der es ermoglicht,

[...]dass alle Kinder [...] in Kooperation miteinander auf ihrem jeweiligen
Entwicklungsniveau — nach Maligabe ihrer momentanen Wahrnehmungs-,
Denk- und Handlungskompetenzen — in Orientierung auf die ,ndchste Zone
ithrer Entwicklung® (Vygotskij) an und mit einem gemeinsamen Gegenstand
spielen, lernen und arbeiten konnen [...].

(Feuser, 2011b, S. 89)

Theoretisch basiert der Ansatz maf3geblich auf den bildungstheoretischen und di-
daktischen Arbeiten Wolfgang Klafkis sowie auf entwicklungspsychologischen Ar-
beiten verschiedener Vertreter:innen der Kulturhistorischen Schule, die im Zusam-
menhang mit der Materialistischen Behindertenpddagogik in Kapitel 2.1 bereits an-
gesprochen wurde (Feuser, 2011b, S. 89). Im Zentrum seiner Didaktik befindet sich
das kooperative Lernen am Gemeinsamen Gegenstand zwischen allen Individuen

einer Lerngruppe (unabhéngig von Leistungsvermogen und
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Entwicklungsunterschieden) sowie eine innere Differenzierung des Unterrichts
iiber eine entwicklungsniveaubezogen-biografische Individualisierung (Feuser,
2011b, S. 91).

Fiir Klafki (2007) ist Bildung ein Prozess, der abzielt auf die Entwicklung mensch-
licher Selbstbestimmungsfihigkeit, Mitbestimmungsfihigkeit und Solidaritdtsfihig-
keit (S. 52). Nach seiner Uberzeugung muss Bildung fiir alle konzeptioniert werden
und sich im Medium des Allgemeinen vollziehen (ebd., S. 53). Damit zielt er auf
zentrale Problemstellungen der Menschheit ab, die alle Menschen betreffen und die
daher in allgemeinen Bildungsprozessen thematisiert werden sollten. Er konkreti-
siert dies liber die Benennung verschiedener epochaltypischer Schliisselprobleme
(u. a. die Friedensfrage, die Umweltfrage, die Frage sozialer Ungleichheit, das Phéa-
nomen der Ich-Du-Beziehung) (ebd., S. 56-60).

Kooperation begreift Feuser (2011b) als kommunikativen, interaktiven und letztlich
dialogischen Akt zwischen verschiedenen Individuen, der stets auf ein Drittes (den
Gemeinsamen Gegenstand) ausgelegt ist (S. 96). Uber den Austausch mit anderen
Menschen in der Auseinandersetzung mit den Inhalten, Sachzusammenhéngen und
Gegenstdanden der Welt vollzieht sich menschlicher Erkenntnisgewinn und damit
menschliche Entwicklung (ebd., S. 93).

Feuser setzt entwicklungslogisch an, indem er ausgehend von entsprechenden Ana-
lysen des individuellen Entwicklungsniveaus eines/ einer Lerner:in, differenzierte
Bildungsangebote (unter Beachtung des Gemeinsamen Gegenstandes) ableitet, um
allen Lernenden individuelle Lern- und Entwicklungsprozesse in Richtung eines
spezifisch hoheren Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsniveaus zu ermdglichen
(ebd., S. 93). Feuser (2011b) positioniert sich mit seinem Ansatz deutlich gegen
bildungsreduktionistische Tendenzen, die mit den segregierenden Strukturen des
deutschen Schulsystems verbunden sind (S. 90). ,,Egal, wie ein Kind beschaffen ist,
es hat das Recht, alles Wichtige iiber die Welt zu erfahren, weil es in dieser lebt*
(Feuser, 1998, S. 1). In Bezug auf konkrete Bildungsangebote fiir Menschen mit
schwersten Behinderungen geht damit eine deutliche Aufwertung des Korpers als
Ebene der sinnlichen Wahrnehmung einher, als elementarem Verbindungsstiick
zwischen dem Inneren und dem AuBeren. ,,Nichts ist im Verstand, was nicht vorher
in den Sinnen war [...] und der Mensch [ist] mit der Welt {iber Perzeptionen und
Handlungen verbunden* (Jantzen, 2013, S. 55).

Aus den Arbeiten Freires ergeben sich weitere Konsequenzen fiir die methodisch-
didaktische Arbeit. Die Unterdriickten miissen aus ihrer passiven und rein zuhoren-
den Rolle befreit werden (Freire, 1971, S. 79). Daraus resultiert die Empfehlung
handlungs- und erfahrungsorientierten Unterrichts, in dem die Schiiler:innen aktiv
tatig sein konnen. Auch der Unterricht gemif der Entwicklungslogischen Didaktik
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von Feuser vollzieht sich, ausgehend vom Gemeinsamen Gegenstand, interaktiv-
handlungsorientiert in Form immer neuer Unterrichtsprojekte (Feuser, 2011b, S.
95). Unterrichtskontexte, in denen Schiiler:innen kiinstlerisch-kreativ und/ oder for-
schend-explorativ titig sein konnen, sind in diesem Kontext ebenfalls zu betonen,
da Freire (1971) herausstellt, dass man der Verwirklichung des menschlichen We-
sens iiber schopferische und forschende Téatigkeit am nichsten kommt (S. 89).
Uberdies muss die von Freire herausgearbeitete Notwendigkeit der Problematisie-
rung der Lebenswirklichkeiten der Schiiler:innen als Ausgangspunkt der pddagogi-
schen Auseinandersetzung in den methodisch-didaktischen Uberlegungen beriick-
sichtigt werden. So rédt Jantzen (2018d) beispielsweise zu konsequentem lokalen
Lernen (einer Verflechtung der Schule mit Fragestellungen und Problemlagen des
zugehorigen Stadtteils), um so konkret wie moglich an der Lebensrealitit der Ler-
ner:innen ansetzen zu koénnen (S. 15). Eine Pddagogik, die hierarchische Machtver-
hiltnisse iiberwinden mochte, bendtigt zudem ein belastbares basisdemokratisches
Fundament (z. B. ein gemeinsam entwickeltes Regelwerk) sowie den Mut der han-
delnden Piadagog:in, sich im Konfliktfall nicht sofort zuriick in eine Machtposition
zu begeben, sondern Diskussion und Auseinandersetzung zuzulassen (ebd.).

Weitgehend offengeblieben sind bislang Fragen hinsichtlich der inhaltlich-curricu-
laren Ausrichtung einer tatsdchlich inklusiven Pddagogik. Warum die Beantwor-
tung dieser Fragen sich als herausfordernd erweist, verdeutlicht der folgende Zu-
sammenhang: Aus der Perspektive, die im Verlaufe dieser Arbeit entwickelt wurde,
miisste insbesondere die Auseinandersetzung mit dem Geworden-sein der moder-
nen Welt, unter maf3geblichem Einfluss des europidischen Kolonialismus, in der ge-
sellschaftswissenschaftlichen Bildung deutlich umfassender und intensiver thema-
tisiert werden. Es wire wichtig, dass junge Menschen, die in einer durch und durch
globalisierten Welt aufwachsen, mit verschiedenen Perspektiven auf die Entstehung
dieser Welt konfrontiert werden, die liber die dominante Perspektive des globalen
Nordens hinausgehen, um sich, in kritischer Auseinandersetzung, ein eigenes Urteil
bilden zu konnen. Von besonderer Bedeutsamkeit erscheint dies in Bildungskontex-
ten mit Personen, die in besonderem Mafle von der Unterdriickung durch das beste-
hende Machtsystem bedroht sind. Gleichwohl erarbeitet Freire (1971), dass es fiir
befreiend handelnde Pddagog:innen absolut unzulidssig ist, den Schiiler:innen Wis-
sensbestinde zu ihrer Befreiung monologisch aufzuoktroyieren oder ihnen die Not-
wendigkeit ihrer Emanzipation einseitig einzuschleifen, da es sich in beiden Fillen
abermals um Manipulation und Domestizierung handelt, selbst wenn diese in bester
Absicht erfolgt (S. 67f.). Zuvorderst geht es um die pddagogische Arbeit mit den
Unterdriickten — nicht fiir sie (Freire, 1971, S. 44). Nach Freire ergeben sich die
Unterrichtsgegenstidnde aus der Problematisierung der konkreten Lebensrealitidten
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der Lerngruppe. Daraus resultiert eine klare Ablehnung verbindlicher Lehrpline
und Curricula mit verpflichtenden Kompetenzerwartungen, wie sie in Deutschland
fir verschiedene Unterrichtsfdacher, verschiedene Schulformen und verschiedene
Bundesldnder existieren. Diese weisen klare Merkmale der systemstabilisierenden
Bankiers-Pddagogik auf, da sie den handelnden Padagog:innen deutlich vorschrei-
ben, welches Wissen den Schiiler:innen zu welcher Zeit mit welchen Zielsetzungen
vermittelt werden soll (Freire, 1971, S. 75). Klafkis Ansatz erscheint in diesem Zu-
sammenhang spannend. Zum einen zielt seine Bildungskonzeption auf die Entwick-
lung von menschlicher Solidarititsfahigkeit ab. Die Unterdriickten, Ausgegrenzten
und Benachteiligten werden explizit in die bildungstheoretischen Gedanken einbe-
zogen (Klafki, 2007, S. 52). Zum anderen bieten die von ihm formulierten grund-
legenden Schliisselprobleme, die fiir die gesamte Menschheit relevant erscheinen,
groBBen Spielraum fiir lokalspezifische Umsetzungen in der pddagogischen Praxis.
Gleichwohl werden auch die Schliisselprobleme Klafkis den Lernenden aus ein-
flussreicher Position heraus vorgegeben. Dieses Problem hat Klafki selbst teilweise
erkannt. Er betont daher, dass es eine breite Zustimmung beziiglich der grundlegen-
den Bedeutsamkeit der Schliisselprobleme brauchte und regt diesbeziiglich einen
Diskurs in entsprechenden Kommissionen an (ebd., S. 61). Im Sinne einer konse-
quenten Befreiung und der Ermoglichung pluriversaler Koexistenz (Mignolo) er-
scheint es aus der Perspektive des globalen Siidens jedoch sinnvoller, zentrale Prob-
lem- und Fragestellungen zunichst im Dialog auf lokaler Ebene zu bestimmen, be-
vor man sich davon ausgehend in den interkulturellen Austausch mit anderen be-
gibt.

Zuletzt sei noch auf ein inhaltliches Feld verwiesen, das nur in eingeschranktem
Malle im dialogischen Austausch mit den Lerner:innen abgesteckt werden kann:
Die Vermittlung der grundlegenden Kulturtechniken. Ein grundsétzlicher Zugang
zu Sprache und Dialog, wenn moglich zur Schriftsprache, sowie zu mathematischen
Grundeinsichten und -fahigkeiten (Raumliches Vorstellungsvermégen, Zahlen- und
Mengenverstindnis, Rechenoperationen) sind essenzielle Werkzeuge der sozio-kul-
turellen Teilhabe und kénnen Menschen als effektive Instrumente ihrer Befreiung
und Emanzipation dienen. Eine differenzierte Vermittlung entsprechender Kompe-
tenzen muss folglich auch wesentlicher Bestandteil inklusiver Pddagogik sein.

Mit Mignolo argumentiert, kdnnte man die westlich-europdischen Hochschulen als
Epizentren der Produktion modernen und kolonialen Wissens und Erkenntnis be-
trachten. AbschlieBend sei deshalb in aller Kiirze auf einige Konsequenzen fiir die
universitdre Lehrer:innenbildung verwiesen. Grundsitzlich ist fiir die Vermittlung
universitdren Wissens nichts anderes anzunehmen als fiir die Vermittlung schuli-
schen Wissens. Damit ist gemeint, dass es auch in der Universitét als nicht zuléssig
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erscheint, Studierenden die Notwendigkeit eines Perspektivwechsels monologisie-
rend einzuschleifen. Auch in diesem Kontext gilt, dass befreiende Energie aus sich
selbst heraus entstehen muss. Gleichzeitig wurde im Verlauf dieser Arbeit ausfiihr-
lich herausgearbeitet, welch groBe Verantwortung Pidagog:innen in der Uberwin-
dung von Exklusion und Unterdriickung durch eine nicht objektivierende, anti-hie-
rarchische und dialogische Padagogik auf Augenh6he zukommt. In Zeiten neolibe-
raler Durchdringung des Hochschulwesens (vgl. Bologna-Beschliisse) (Jantzen,
2018d, S. 2), erscheint es fiir die Entwicklung tatsdchlicher Solidarititsfahigkeit mit
den Unterdriickten und Exkludierten dieser Welt unerlasslich, dass sich Lehramts-
studierende mit kritischen Perspektiven und dekolonialer Theorie konfrontiert se-
hen, auseinandersetzen und ausgehend davon im Diskurs ihre eigenen Schliisse zie-
hen konnen.

3.3 Gesellschaftliche Ebene

Bildung und Erziehung, die ausgerichtet sind auf ein Gesellschaftssystem, in dem
bestimmte Gruppen weiterhin stigmatisiert und exkludiert werden sowie auf ein
globales Machtmuster, das nach wie vor tiefgreifende soziale Ungleichheit hervor-
bringt, miissen ihrerseits zwangsldufig zur Unterdriickung beitragen. Aus der um-
fassenden Solidaritdt mit den Unterdriickten und Exkludierten muss eine tatsachlich
inklusive Padagogik (und danach strebende Pddagog:innen) stets auch auf gesell-
schaftlicher Ebene ansetzen.

Letztlich geht es nicht um die reine Uberfiihrung der Exkludierten in das bestehende
Macht- und Gesellschaftssystem. ,,Man kdmpft nicht fiir die Inklusion, sondern fiir
die Transformation* (Dussel, 2013, zitiert nach Jantzen, 2019, S. 283). Dussel be-
tont in seiner Philosophie der Befreiung die Bedeutung basisdemokratischer Pro-
zesse, die zum einen die Unterdriickten und Entrechteten explizit einbeziehen und
thren Stimmen Geltung verleihen und die zum anderen all jene Systeme und ihre
Institutionen kritisch in Frage stellen und im Zweifelsfall verwerfen, die fortwah-
rend Unterdriickte und Exkludierte hervorbringen (Jantzen, 2019, S. 290). Im Kon-
text der Macht des globalen Kapitalismus sowie der Dominanz der teilnahmslosen
Vernunft und 6konomischen Rationalitét des globalen Nordens geht es insbeson-
dere darum, die absolute Uberhéhung der Bedeutsamkeit des Geldes (,,die Gottlich-
keit des Kapitals®) abzulehnen und zuriickzuweisen (Jantzen, 2019, S. 290).
Bezogen auf Behinderung kann in diesem Zusammenhang beispielhaft auf den
langjdhrigen Einsatz von Jantzen und anderen fiir eine umfassende Deinstitutiona-
lisierung, verstanden als Abbau institutioneller Strukturen und damit verbundener
Macht- und Abhéngigkeitsverhéltnisse, verwiesen werden (Jantzen, 2018a, S.
300f.). Die Bestrebungen gingen bzw. gehen iiber das Schul- und Bildungssystem
hinaus und beziehen sich nach wie vor insbesondere auf kapitalistische Betriebe
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einer ,,Behindertenindustrie®, die ihre Gewinne mit der Separation und letztlich so-
zialen Isolation von Menschen erwirtschaften (Jantzen, 2018c, S. 147).

Aus den thematisierten Perspektiven des globalen Stidens lassen sich fiir die Aus-
gestaltung demokratisierender gesellschaftlicher Transformationsprozesse und da-
mit verbundener sozialer Bewegungen folgende Konsequenzen ableiten:

Zunichst ist festzuhalten, dass die Unterdriickten sich letztlich selbst befreien miis-
sen und ihnen der Prozess der Befreiung nicht abgenommen werden kann (Fanon,
1981, S. 30). Die Unterdriickten und Exkludierten miissen demnach in Prozesse der
Selbstorganisation sozialer Bewegungen mafigeblich involviert sein und gleichzei-
tig die konkreten Zielsetzungen des Transformationsprozesses mitbestimmen, ohne
dass ihnen diese von anderer Seite monologisch eingeschliffen werden (Lange,
1971, S. 22f.).

Gemil Mignolo geht es iiberdies darum, Diskurse zu beginnen und Perspektiven
zu entwickeln, die entkoppelt sind, vom eurozentrischen Verstindnis von Subjekti-
vitdt, Wissen und Erkenntnis und die hinausgehen, iiber die teilnahmslose Vernunft
des globalen Nordens (Kastner & Waibel, 2012, S. 31f.). Fanon (1981) unterstiitzt
diesen Ansatz in seinem Appell an die Unterdriickten, es zwingend zu unterlassen,
Europa und dem Eurozentrismus schlicht nachzueifern (S. 263f.). Potenzial fiir die
Entwicklung entsprechender sozialer Bewegungen und dekolonialer Transformati-
onsprozesse besteht nach Mignolo (2012) auf lokaler Ebene iiber eine aktive und
politische Zivilgesellschaft, die sich in kommunalen Projekten organisiert und sich
ausgehend davon in einen interkulturellen, auf pluriversale Koexistenz ausgelegten,
Austausch mit anderen begibt (S. 188). Menschliche Erkenntnis und das Verstédnd-
nis von Vernunft, Rationalitidt und Logik darf nicht linger modern und kolonial vor-
diktiert sein, sondern muss aus dem produktiven Austausch verschiedenster sozio-
kultureller Perspektiven heraus entstehen (Pluriversalitdt als universelles Projekt)
(ebd., S. 56).

Aus den Ausfiihrungen Mendozas (2018) zum Verhiltnis der Frauen und Ménner
in der ehemals kolonisierten Welt (S. 174), lisst sich die Notwendigkeit der Ent-
wicklung differenzlinieniibergreifender Bande der Solidaritdt zwischen verschiede-
nen sozialen Bewegungen im Kampf gegen die Unterdriickung durch das moderne
bzw. koloniale Machtmuster ableiten. In diesem Zusammenhang besonders interes-
sant erscheinen individuelle Biografien und/ oder soziale Bewegungen, die von In-
tersektionalitdt gekennzeichnet sind. Der Begriff beschreibt das parallele Auftreten
und Zusammenwirken verschiedener menschlicher Ungleichheitskategorien (z. B.
Geschlecht, Ethnizitit und Behinderung) (Baldin, 2017, S. 145f.). Betrachtet man
die Notwendigkeit differenzlinieniibergreifender Solidaritit und die von Mignolo
betonte Bedeutsamkeit interkulturellen Dialogs, so erscheint es iiberaus sinnvoll,
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dass sich verschiedenste soziale Bewegungen auf lokaler, nationaler und internati-
onaler Ebene vernetzen und in regelméfigen Austausch treten. Als wesentliches
Fundament eines solchen Austauschs konnten die Arbeiten von Sousa Santos und
insbesondere die von ihm formulierten fiinf Okologien (1. Okologie der Wissens-
formen, 2. Okologie der Zeitlichkeiten, 3. Okologie der Anerkennungen, 4. Okolo-
gie des iibersetzenden Mafstabs und 5. Okologie der Produktionsformen) (Jantzen,
2019, S. 292) fungieren. Sousa Santos betont die Wichtigkeit eines Bewusstseins
der Involvierten tiber die Begrenztheit und Unvollstandigkeit der eigenen Perspek-
tive und die Bereitschaft, diese im Dialog zu erweitern. ,,[...] [E]s [gibt] kein allei-
niges Prinzip des sozialen Wandels [...], wie es auch [...] keine alleinige Form der
Unterdriickung gibt* (Aguilo, 2013, zitiert nach Jantzen, 2019, S. 320).

Im folgenden Abschnitt wird gesondert Bezug genommen auf die Moglichkeiten
emanzipatorischer Befreiung und gesellschaftlicher Transformation im Kontext
von Behinderung.

In Bezug auf die weitere Entwicklung der bereits angesprochenen Behindertenbe-
wegung in Deutschland formuliert Kobsell (2018), dass diese sich im Laufe der Zeit
zwar deutlich endradikalisiert habe, ihren wesentlichen Zielen (u. a. umfassende
Gleichberechtigung, Selbstbestimmung und Teilhabe) im Kern jedoch treu geblie-
ben sei und diese weiterhin verfolge (S. 330f.). Fiir problematisch hélt sie indes die
Gefahr der Entwicklung einer zuriickbleibenden ,,Restgruppe* (v. a. Menschen mit
schwerster Behinderung) innerhalb der Behindertenbewegung, deren Lebensbedin-
gungen sich nicht vergleichbar zu denen der anderen verbessern, sondern teilweise
prekérer werden (ebd., S. 331). Grundsatzlich gilt, dass im Sinne eines unteilbaren
Inklusionsverstandnisses und mit Respekt vor den individuellen Unterdriickungs-
und Exklusionserfahrungen alle Menschen mit Behinderung (unabhéingig von der
Schwere der Beeintridchtigung) Moglichkeiten der Partizipation an sozialen Bewe-
gungen, emanzipatorischen gesellschaftlichen Transformationsprozessen und des
Austauschs mit anderen Betroffenen erhalten sollten.

In Bezug auf schwerstbehinderte Menschen stellt sich die Frage nach der Bedeu-
tung von Assistenz, da bereits mehrfach betont wurde, dass Befreiungsprozesse
nicht fiir eine andere Person iibernommen werden konnen, sondern allenfalls ge-
meinsam mit ithr vollzogen werden konnen. Grundsitzlich werden unter dem Be-
griff der ,,Assistenz* Dienstleistungen fiir Menschen mit Behinderung verstanden,
die die Betroffenen in ihrer Selbstbestimmung starken, ihre Partizipationsmoglich-
keiten erweitern und ithnen mehr Kontrolle {iber das eigene Leben ermdglichen sol-
len (Langner, 2017, S. 16). Unter geeigneten Bedingungen kann Assistenz, insbe-
sondere fiir Menschen mit schwerster Behinderung, zur Inklusion und zur Befrei-
ung aus institutionellen Abhéngigkeitsverhéltnissen beitragen. Da sich bestimmte
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Assistenzkonzepte jedoch nicht auf alle Menschen mit Behinderung beziehen
(Langner, 2017, S. 17), wird hier v. a. Feusers (2011a) Ansatz der Advokatorischen
Assistenz fokussiert. Dieser Ansatz schlieft uneingeschrankt alle Menschen mit ein
und zielt auf individuell groBtmogliche Autonomie und Selbstbestimmung (Lang-
ner, 2017, S. 17). Feuser (2011a) versteht unter Advokatorischer Assistenz grund-
sitzlich ,,[...] ein Handeln, das Menschen Moglichkeiten schaffen soll, alternativ
handeln zu kénnen, ohne zu bestimmen, wie sie zukiinftig zu handeln haben, wenn
sie dazu befédhigt sind“ (S. 214). Von den Assistierenden verlangt Feusers Konzept
die Aneignung umfassender Kompetenzen (u. a. verstehende Zuginge zur Biografie
der assistenznehmenden Person; fachlich-methodische Kompetenzen, die dem wis-
senschaftlichen Kenntnisstand entsprechen; berufsethische Aspekte, die Gewalt
und Unterdriickung in der Assistenz-Beziehung verhindern) (Langner, 2017, S. 17).
Nach seinem Ansatz muss jegliches Machtgefille im Beziehungsverhéltnis zwi-
schen Assistenzgebendem/r und Assistenznehmendem/r zugunsten eines koopera-
tiven Kollektivs, in dem alle beteiligten Personen temporir die Geschehenskon-
trolle libernehmen diirfen, aufgehoben werden (Feuser, 2011a, S. 215f.). In seinen
wesentlichen Grundziigen erscheint Feusers Konzept iiberaus anschlussfahig an die
bisherigen theoretischen Erkenntnisse dieser Arbeit. Eine vertiefende Auseinander-
setzung mit diesem Ansatz im Spannungsfeld zwischen Menschen mit schwerster
Behinderung, Inklusion/ Exklusion sowie Befreiung/ Unterdriickung erscheint
hochinteressant.
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Fazit

Im Verlauf dieser Arbeit wurde der Versuch unternommen, den theoretischen Blick
zu weiten fiir andere Perspektiven auf gesellschaftliche Machtverhiltnisse, Behin-
derung sowie Inklusion und Exklusion. So haben mit den thematisierten Theorien
des globalen Siidens, Ansitze Einzug in den behindertenpéddagogischen Diskurs er-
halten, die im deutschsprachigen ,,Mainstream® des Fachbereiches bislang kaum
prasent sind, wenngleich sich Jantzen und einige andere bereits intensiver mit ihnen
auseinandergesetzt haben.

Unter Einbezug der Theorien des globalen Siidens (Kapitel 1) ist herausgearbeitet
worden, dass die moderne westlich-kapitalistisch gepriagte Welt hinsichtlich ihrer
Entstehung maf3geblich auf dem historischen Kolonialismus beruht. Insbesondere
iiber die (gewaltvolle) Kolonisierung kognitiver und kultureller Perspektiven der
Unterdriickten mit dem eurozentrischen Verstdndnis von Subjektivitit, Wissen und
Erkenntnis setzte sich die Kolonialitdt als globales Machtmuster im Schatten der
Moderne bis in die Gegenwart fort.

Mit Bezug auf die kritischen Arbeiten Jantzens zum Verhiltnis von Behinderung
und Gesellschaft (Kapitel 2) konnte verdeutlicht werden, dass die Kolonialitét der
Macht nicht nur global wirkmichtig bleibt, sondern auch innerhalb von national-
staatlichen Gesellschaften zur Konstruktion hierarchisierender Ungleichheit und
damit zu Macht- und Ohnmachtsverhéltnissen fiihrt (Kolonialitit der Behinde-
rung), die gegenwartig malB3geblich auf der teilnahmslosen Vernunft, der 6konomi-
schen Rationalitdt und der kapitalistischen Logik des machthabenden Systems ba-
sieren. Fiir betroffene Menschen geht dies differenzlinientibergreifend mit Stigma-
tisierungs-, Unterdriickungs- und Exklusionsprozessen einer, die sich zwar indivi-
duell-spezifisch vollziehen, im ungerechten und ungleichheitsproduzierenden mo-
dernen/ kolonialen kapitalistischen Machtmuster jedoch eine gemeinsame Wurzel
aufweisen.

Bestrebungen tatsdchlicher Inklusion stellen sich dem konsequent und kritisch ge-
geniiber. Prinzipiell geht es um die Anerkennung der grundsitzlichen Gleichwer-
tigkeit und Gleichberechtigung aller Menschen (unteilbar — ohne Einschrinkung).
Aus behindertenpddagogischer Perspektive kommt handelnden Pddagog:innen im
Prozess der Anndherung an diese Ziele eine grofle Bedeutung zu und sie tragen eine
besondere Verantwortung. Davon ausgehend wurden in Kapitel 3 auf drei verschie-
denen Ebenen wesentliche Konsequenzen fiir pidagogisches Handeln im Sinne tat-
sdchlicher Inklusion gezogen. Auf konkret-padagogischer Ebene wurde die Befrei-
ung einzelner exkludierter Individuen aus Verhéltnissen sozialer Isolation und in-
stitutioneller Abhéngigkeit, liber solidarische Péddagogik, die sich im wertschétzen-
den Dialog auf Augenhohe mit der betroffenen Person vollzieht, betont. Auf
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bildungsinstitutioneller Ebene wurde die Notwendigkeit tiefgreifender Verdnderun-
gen der organisatorischen, der methodisch-didaktischen und der inhaltlich-curricu-
laren Ausrichtung (deutscher) Bildungsinstitutionen thematisiert, die allen Schii-
ler:innen einen gleichberechtigten Bildungszugang ermdglichen, die ausgrenzende
Separation liberwinden und die der Individualitét aller Schiiler:innen sowie ihren
spezifischen Bedarfen wertschitzend begegnen sollen. Auf gesellschaftlicher
Ebene wurde hervorgehoben, dass sich inklusiv handelnde Péddagog:innen, aus So-
lidaritdt mit den Unterdriickten und Exkludierten, an der Bekdmpfung des unge-
rechten, unterdriickerischen und ausgrenzenden Machtsystems beteiligen und an ei-
ner demokratisierenden Transformation mitwirken sollten. Menschen mit Behinde-
rung sollten durch handelnde Pddagog:innen in ihren Teilhabemdoglichkeiten an be-
freiender sozialer Bewegung unterstiitzt werden — falls notig auch im Verhéltnis
Advokatorischer Assistenz.

Gleichwohl gibt sich diese Arbeit nicht der Illusion hin, dass ein etabliertes, global
wirkendes Machtsystem sowie entsprechend gewachsene Gesellschaftsstrukturen
von Einzelpersonen fundamental zu verdndern sind. Um zum Abschluss dieser Ar-
beit ein Ohnmachtsgefiihl zu vermeiden, sei an dieser Stelle nochmals in aller Deut-
lichkeit darauf verwiesen, dass Pddagog:innen dennoch realititswirksam hand-
lungsfihig sind. Insbesondere auf der konkret-piddagogischen Ebene sind sie iiber
ihre Entscheidungen in der Lage, Individuen aus Riumen der Isolation und Unter-
driickung zu befreien und zu ihrer sozialen Inklusion beizutragen — auch innerhalb
der Grenzen exkludierender Institutionen. Auf bildungsinstitutioneller Ebene soll-
ten sie stets aufmerksam bleiben fiir sich ergebende Moglichkeitsraume, die Mo-
mente inklusiver und befreiender Padagogik, innerhalb des bestehenden Systems,
erlauben. Zuletzt besteht {iberdies die Moglichkeit sich aulerhalb des Berufskon-
textes in kommunalen Inklusionsprojekten an der befreienden Verdnderung gesell-
schaftlicher Realitét zu beteiligen.

Eine vertiefende Auseinandersetzung mit den einzelnen angesprochenen Anséitzen
und Konzepten (z. B. Rehistorisierende Diagnostik, Entwicklungslogische Didak-
tik, Advokatorische Assistenz) hinsichtlich ihres Potenzials fiir befreiende Pddago-
gik erscheint spannend — insbesondere mit konkretem Bezug zur Praxis.

Uberdies kénnte sich zukiinftig mit weiteren Differenzlinien (z. B. Geschlecht, se-
xuelle Orientierung) sowie mit Intersektionalitdt im Zusammenhang mit Unterdrii-
ckung durch das kapitalistische Machtsystem beschiftigt werden. Wobei auch die
kolonialen Effekte auf die historische Konstruktion der entsprechenden Ungleich-

heit einzubeziehen wiren.
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