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Critical Diversity Literacy through Arts &
Further Education -

Konturen und Grundziige neuer Formen der
Begegnung mit dem Fremden und dem Eigenen

Ulla Klingovsky, Georges Pfriinder

Zusammenfassung

Mit diesem Beitrag werden Konturen und Grundziige des gemeinsam von Wits Centre of
Diversity Studies (University of the Witwatersrand Johannesburg) und Pidagogischer
Hochschule der Fachhochschule Nordwestschweiz getragenen transnationalen Forschungs-
projekt Critical Diversity Literacy through Arts & Further Education vorgestellt. Akzentu-
iert wird ein Perspektivwechsel in der Auseinandersetzung mit dem Fremden und dem Ei-
genen, der mafgeblich dem siidafrikanischen Entstehungskontext des von Melissa Steyn
begriindeten Konzepts einer ,, Critical Diversity Literacy™ geschuldet ist. Im Kooperations-
prozess erfibrt das Konzept eine bildungstheoretische Fundierung und wird — informiert
durch Theorien und Praxen der Kiinste — derart angereichert, dass sich die konzeptionel-
len Grundlagen von Weiterbildungsarrangements abzeichnen, in denen Kontakizonen so
konstelliert werden, dass neue ,,soziale Imaginationen“ denkbar werden.

In der gegenwirtigen Diskurslandschaft wird im Zusammenhang mit Fragen von
wDiversity™ hdufig auf den Topos der ,.kulturellen Differenz* und damit auf jene so-
zial codierten Unterschiede hingewiesen, die eine zu tiberbriickende Kluft zwischen
dem natio-ethno-kulturellen ,, Wit und ,,Nicht-Wir* er6ffnen. Mit Blick auf die Be-
wiltigung der aus dieser Kluft resultierenden Spannungs- und Konfliktlagen ist in
den vergangenen Jahren eine Vielfalt von ,,Diversity“-Konzepten, -materialien und -
formaten entwickelt worden, die sich im Kontext der Portale Kultureller Erwachse-
nenbildung dem verstehend-kommunikativen, im engeren Sinne interkulturellen bzw.
transkulturellen Bearbeitungsmodus von oder Zugang zu Bildung und Kultur zuord-
nen lassen (vgl. zuletzt Fleige et. al. 2015). Inter- oder transkulturelle Bildungsangebo-
te werden offentlichkeitswirksam vorrangig dann aufgerufen, wenn es im Kontext
der gesellschaftlichen Dynamiken und neuen Konfliktherde darum geht, kulturelle
Kompetenzen, d. h. einen verstehenden und vorurteilsfreien Umgang mit fremden
Kulturen zu erlernen. Auf dieser Grundlage sollen Interessensgegensitze ausgegli-
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chen, eine partizipative Gemeinwohlorientierung oder eine ,,gelebte Diversitit™ in in-
ternational agierenden Unternehmen erméglicht werden. Dabei werden mit Blick auf
die 16sungsorientierte Bearbeitung des sozial signifizierten Problems der , kulturellen
Differenz® (Fremdheit, Andersheit, etc.) sowohl ,kulturelle Bildung® als auch
»Diversity“-Orientierung zu ,,Lésungschiffren” fiir hochgradig heterogene, soziale
und personliche Konfliktzusammenhinge.

Aus erwachsenenpidagogischer wie bildungstheoretischer Perspektive ist demge-
geniiber darauf hinzuweisen, dass es einer Pidagogik — verstanden als Reflexion iiber
die Verhiltnisse, in und unter denen Erziechung und Bildung in einer Gesellschaft
stattfinden —gegentiber vorschnellen Losungsangeboten zundchst um eine grundla-
gentheoretische Reflexion und damit eine Analyse der dominanten Schemata und
Praxen der Unterscheidung zwischen ,,Eigenem® und ,,Fremden® sowie ecine Be-
schreibung der darin erkennbaren Risse und Bruchstellen gehen musste.

Mit dem folgenden Beitrag werden die Konturen und Grundzige des in Koope-
ration mit dem Wits Centre of Diversity Studies an der University of the Witwaters-
rand, Johannesburg durchgefiihrten transnationalen Forschungs- und Entwicklungs-
projekts Critical Diversity Literacy through Arts & Further education (CDL)! vorge-
stellt. Mit Blick auf den Entstehungskontexts des von Melissa Steyn begriindeten
Konzepts der ,,Critical Diversity Literacy” sollen Einsdtze? fir diesen Perspektiv-
wechsel skizziert werden. AnschlieBend wird veranschaulicht, wie das Konzept eine
bildungstheoretische Anreicherung erfihrt. In einem dritten Schritt wird — informiert
durch Theorien und Praxen der Kiinste — die konzeptionelle Grundlage von Weiter-
bildungsarrangements dargelegt, in denen ,,dsthetische Riume® so konstelliert wer-
den, dass darin — ,,Kontaktzonen® beschreitbar werden, die zu ,,sozialen Imaginatio-
nen‘ fuhren konnen.

1. Entstehungskontext des Konzepts ,,Critical Diversity Literacy”

Fragen von ,,Diversitit™ und ,,kultureller Differenz® stellen sich in Stdafrika vor dem
Hintergrund einer tiefen gesellschaftlichen Zerrissenheit, die zum einen das Ergebnis
der 400-jdhrigen Kolonialgeschichte und zum anderen des darauf folgenden Apart-
heid Regimes ist, mit besonderer Dringlichkeit. Die stidafrikanische Ausgangslage ist
von Narben des Apartheid-Systems gekennzeichnet, das als erschreckendes Synonym
fir ein prizises Erstellen und Markieren einer aus den Konstrukten Rasse und Her-
kunft erstellten Differenz betrachtet werden kann, mit der Ausgrenzung und Unter-
driickung tiber Dekaden legitimiert wurde (vgl. Thornten 1994). Diese besondere his-
torische, soziale und kulturelle Konstellation im gegenwirtigen Prozess der Post-
Apartheid-Nationenbildung bildet die Hintergrundfolie fiir die Forschungs- und
Entwicklungsarbeit von Melissa Steyn, die das Wits Centre of Diversity Studies an
der University of the Witwatersrand in Johannesburg leitet. In Anlehnung an die
,,Critical Race Theory* (Crenshaw et. al. 1995) und Konzepte von ,,Critical Whiten-
ess” (Hooks 1990) beleuchtet Steyn Kontext und Geschichte in Stdafrika perspekti-
visch und setzt sich theoretisch mit den Routinen des ,,aktiven Vergessens der Ande-
ren® zur Sicherung der eigenen Privilegien als ,,epistemology of ignorance® (Mills
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1997, S. 18) oder ,,belohnter Ignoranz* auseinander. Sie analysiert das ,,Vergessen®
historischer Kontexte als strukturell verankerte politische Position und als eine perpe-
tuierte Uninformiertheit, die keine Peinlichkeit auslést, weil auf ihrer Grundlage die
eigene Vormachtstellung behauptet wird (vgl. Steyn 2012, S. 10).3

Mit ihren Forschungsarbeiten eréffnet Melissa Steyn die theoretische und analyti-
sche Grundlage fiir den gesamten Projektzusammenhang. ,,Critical Diversity Lite-
racy* definiert sie wie folgt:

w Critical diversity literacy’ can be regarded as an informed analytical orientation
that enables a person to ,read’ prevailing social relations as one would read text,
recognizing the ways in which possibilities are being opened up or closed down for
those differently positioned within the unfolding dynamics of specific social
contexts.“ (Steyn 2015, S. 381)

In diesem Kontext geht es aus erwachsenenpidagogischer Perspektive um die be-
deutsame Frage nach den machtvollen Bedingungen, die der wesentlichen Unter-
scheidung ,kulturelle Differenz® vorausliegen und die diese nicht nur immer wieder
neu hervorbringen und essentialisieren, sondern auch absichern und stabilisieren. Die
bildungstheoretische Fundierung dieser diversititsorientierten Bildungskonzeption,
die Formate, Methoden und Szenarien fiir die Vermittlungspraxis in der Erwachse-
nen- und Weiterbildung bereithilt, soll im Folgenden dargelegt werden.

2. Von der Unmiglichkeit bildsamer Erfahrungen und der Unbestimmtheit
des Eigenen und des Fremden

Das in der Regel innerhalb der ,kulturellen Bildung® nicht weiter thematisierte Ver-
stindnis von Bildung soll im Kontext der bildungstheoretischen Fundierung des
Konzepts ,,Critical Diversity Literacy” begrindet werden. Unter der ,,Bildung des
Menschen® wurde historisch ein Entwicklungsprozess ins Auge gefasst, der ,,Bil-
dung® von intendierten Erziechungsprozessen ebenso unterscheidet wie von der in
der Alltagswelt verorteten Sozialisation, der arbeitsplatzbezogenen Qualifikation oder
der aufgabenbezogenen Kompetenzentwicklung. Unter Bildung sollte die Méglich-
keit des Menschen — als Individuum und als Gattung — verstanden werden, sich aus
der eigenen Unbestimmtheit eine humane Bestimmung zu erarbeiten. Dieses ,,Ver-
sprechen der Bildung (Schifer 2011, S. 42 ff.) wird vor dem Hintergrund einer post-
strukturalistischen und dekonstruktiven Subjekt- und Identititskritik gegenwirtig al-
lerdings selbst ,,grundlos®. An der in unserem Projektzusammenhang bedeutsamen
Figur der ,,Begegnung mit dem Fremden® soll diese Grundlosigkeit eingefithrt und
zugleich die Bedeutung ,,unmdglicher Erfahrungen® in aller Kiirze ausgefithrt wer-
den.

Das Versprechen, wonach sich in der ,,Begegnung mit dem Fremden® bildende,
d. h. sich selbst und das eigene Verhiltnis zur Welt verindernde Erfahrungen einstel-
len kénnen, gehdrt zu einer traditionellen Bildungsmetaphorik ebenso wie zu einem
bis ins alltdgliche Verstindnis abgesunkenen Bildungsverstindnis. Als Unbekanntes
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scheint gerade das Fremde, das Unvertraute und Sich-Entzichende besonders geeig-
net, den Méglichkeitsraum einer ,,bildenden Erfahrung® zu eréffnen, in dem es dazu
provoziert, vertraute Sichtweisen, die tGblichen Orientierungsmuster sowie die gingi-
gen Bewiltigungsstrategien einer bereits verstandenen Welt zu verlassen und sich von
sich selbst zu entfremden (vgl. Humboldt 1969, S. 237)

Mit diesem Versprechen ging die piadagogische Tradition bislang noch wie selbst-
verstindlich davon aus, dass sich in einer intersubjektiven Anerkennungsdialektik
sowohl Eigenes wie auch Fremdes wechselseitig identifizieren und sich deren gegen-
seitige Anerkennung als eine erweiternde Erfahrung beschreiben lieBe, kurz: die
Fremdheit des Anderen kénnte das Eigene derart befremden, dass sich in der Folge
eine Transformation von Selbst, Fremd- und Weltverhiltnissen einstellen und sich
die Begegnung damit als bildungswirksam erweisen kénnte (vgl. Wimmer 2014, S.
690).

Bildungsphilosophisch wird demgegeniiber und im Anschluss an die Konzeption
einer radikalen Alteritdtsphilosophie (vgl. Lévinas 1983) argumentiert, dass eine der-
artige Form von Anerkennung die Differenz von Eigenem und Anderen performativ
erst hervorbringt, wihrend sie vorgibt, diese lediglich zu bestitigen (vgl. Balzer 2007).
Anders ausgedriickt: In der alltdglichen Praxis erscheint es uns vielleicht so, als gibe
es ,,natirliche” oder institutionalisierte Grenzen, die Eigenes und Fremdes klar von-
einander unterscheiden lassen. Fremdheit wird sprachlich zuweilen als Attribut spezi-
fischer Objekte oder anderer Menschen verwendet, wohingegen das ,,Figene® mit
dem urspriinglichen Wesenskern des Individuums oder einer Gruppe identifiziert
wird. Wenn ,,Fremdheit hierin allerdings nur als Zuschreibung und Etikettierung
auffindbar ist, die nach Maligabe subjektiver, gesellschaftlicher oder kultureller Krite-
rien getroffen wird, dann erscheint das ,,Andere” wie das ,,Eigene® als folgenreiches
Resultat einer wechselseitigen Projektion und Abgrenzung. Diese machtvolle Kon-
struktion von Unterscheidungen und bindren Oppositionen privilegiert in der Regel
die eine Seite. Das ,,konstitutive Aullen® wird als ,,Exterioritdt™ (Derrida) damit nicht
nur zur Bedingung der Méglichkeit der ,,eigenen Identitit”, sondern ist zugleich im-
mer Teil derselben. Wenn man iber das Eigene oder das Andere aber nur im Hori-
zont eines relativen Verhiltnisses, also ohne ,,substantiellen” Grund sprechen kann,
wird die ,,Begegnung mit dem Fremden® als bildsame Erfahrung des mit sich selbst
»authentischen Eigenen grundlos (vgl. Schifer 2011, S. 32).

Eine solche Perspektive hat Konsequenzen fir die bildungstheoretische Bestim-
mung von ,,Critical Diversity Literacy”. Um trotz dieser fundamentalen Subjektkritik
einen bildsamen Moglichkeitsraum offen zu halten, misste eine derart informierte
Bildungskonzeption sich an einer grundsitzlich ,,zuginglichen Unzuginglichkeit
(Waldenfels 1997, S. 73) entfalten. Dabei misste sie einem Paradox begegnen, das fiir
die zu entwickelnde Weiterbildungskonzeption bedeutsam scheint: Auch wenn am
Beginn jedes Bildungsprozesses, jedes Lernens und jeder Erfahrung, die diesen Na-
men verdient, die ,,unzugingliche Andersheit“ des Anderen steht, wird doch ein
»Anderes® behauptet und dabei zugleich vereinnahmt, wodurch es in derselben Be-
wegung in seiner eigentiimlichen ,,Fremdheit” angenommen und zugleich ausge-
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schlossen bzw. ,,vergessen® wird. Die ,,Begegnung mit dem Fremden® fillt mit der
Enthillung des ,,Anderen® zusammen.

Diese Praxis trigt gewalttitige Ziige, weil sie die irreduzible Unverfigbarkeit des
»Anderen” unterschligt und die Fremdheit des ,,Anderen® zum Verschwinden
bringt, leugnet und ,,vergisst® bzw. durch vermeintliches Wissen ersetzt. Der An-
spruch des Fremden bleibt allerdings bestehen und damit die ethische Frage, wie man
in einer Bildungspraxis, die auf die ,,Begegnung mit dem Fremden® zielt, der Fremd-
heit des Anderen gerecht werden kann.

Eine erwachsenenpidagogisch belangvolle ,,Begegnung mit dem Anderen® wird
aus dieser Perspektive nicht linger in einer Begegnung verortet, die den ,,unzugingli-
chen Anderen nur nutzt, um an der eigenen ,,Identititskonstruktion® im Sinne einer
authentischen Selbstentfaltung zu arbeiten. Demgegeniiber zielt das Weiterbildungs-
setting auf eine Begegnung mit dem Anderen, in der sich eine ,,dsthetischen Haltung®
(Schifer 2011, S. 34) entwickeln kann. Diese wiirde sich als reflexive Perspektive auf
die Logik kultureller Unterscheidungen ausdriicken. ,,Reflexivitit® bedeutete dabei
nicht die Einnahme eines souverdnen Standpunkts, der Gber unverfilschte Kriterien
verfiigte (vgl. Klingovsky 2010, S. 116 ff.)). Die Reflexivitit einer ,,dsthetischen Hal-
tung® ist eher durch einen sorgsamen Umgang mit der Befangenheit in die ,,eigene®
Logik dieser Unterscheidungen gekennzeichnet. In der ,,Begegnung mit dem Ande-
ren® wirde es darum gehen, sich ,,dsthetisch® und ,,rhetorisch® in dieser Logik zu
bewegen, ohne ihren Bestimmungseffekten allzu sehr zu vertrauen.

3. Kiinstlerische Prozesse und Kontaktzonen

Kunstprozesse und Bildungspraxis miteinander zu verbinden, eréffnet die Méglich-
keit, ,,Kontaktzonen> als Kristallisationspunkt von Vermittlungspraxen vorzustellen,
in denen die Entwicklung analytisch und 4sthetisch informierter ,kritischer Lesar-
ten“t ermOglicht wird. Mit ihrer Hilfe kénnen die machtvoll normierenden und iden-
titdtsstiftenden, d. h. subjektivierenden Unterscheidungen sowie deren Effekte als dif-
ferentielle Verteilung von materiellen und symbolischen Anrechten und Privilegien
auf individueller, kollektiver und gesellschaftlicher Ebene sichtbar gemacht werden.
Hierzu werden kinstlerische Ausdrucksformen als Arbeitsprinzip der Weiterbil-
dungspraxis verstanden. Dabei ist allerdings zu beriicksichtigten, dass auch ,,Kunst
keine einheitliche Substanz unterstellt werden kann, da die Grenzen und Uberginge
ihrer sog. ,,Dominen” unschatf geworden und ihr Seiz nicht linger bestimmbar
scheint (vgl. Deleuze/Guattari 1996). Ein in dieser Weise verstandener Zugang zu
Kunst akzentuiert, dass weder die ,,Kunst® noch die , Kontaktzonen® als existent vo-
rausgesetzt werden kénnen. Im Anschluss an Foucault sollen deshalb tber ,,Kunst®
und ,,Kontaktzonen® Heterotopien als ,,dritte Riume® situativ erstellt werden. Wird
eine fluide, voriibergehende, nomadische Kontaktzone durch kiinstlerische Interven-
tion erstellt, konnen die in kunstlerische Prozesse Involvierten zu einer , dsthetischen
Komposition® gelangen, ,,die sich abgelost hat vom Ereignis“ (Deleuze/Guattari
1996, S. 228) und ,,Fluchtlinien® (Deleuze 1996) eréffnet, um dorthin zu gelangen,
wo man bislang noch nicht war.
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Vor diesem Hintergrund wird das Potential kiinstlerischer Prozesse fiir die Kon-
zeption von Weiterbildungsarrangements insbesondere darin gesehen, dass sie in ih-
rer Kontingenz und Verdnderlichkeit Ein- und Ausgeschlossenes erkundbar machen
und Spiegelbilder des ,,Anderen® und des ,,Eigenen® als kontingentes, im Werden be-
findliches Zusammenspiel lesbar und sichtbar machen kénnen. Dank dieser Eigen-
schaften kénnten uns die Kiinste in der Weiterbildung Wege aufzeigen, das komplexe
Zusammenspiel des Eigenen, des Fremden und des Anderen als Identititspolitik zu
dechiffrieren und eine kollektive Bewegung hin zu neuen sozialen Imaginationen zu
eroffnen.

4. Weiterhildungsarrangement fiir eine ,,Critical Diversity Literacy“

Die im Kontext des Projektzusammenhangs zu konstellierenden Weiterbildungsfor-
mate zielen darauf, Bedingung von Unterscheidbarkeiten und der sie stabilisierenden
Macht- und Herrschaftsstrukturen zu erkunden. Auch wenn sich die (un-)mégliche
Erfahrung im Sinne einer ,,Verséhnung® mit sich selbst und dem ,,Anderen® schlief3-
lich niemals identifizieren ldsst, so soll davon ausgegangen werden, dass sie sich als si-
tuative Moglichkeit im Kontext von ,,Kontaktzonen® inszenieren bzw. in einer dsthe-
tisierenden Rhetorik zur Erscheinung bringen und damit ggf. neu verhandeln lieGe.

Weiterbildungsarrangements als dsthetische Rdume zu konstellieren, bedeutet den
Teilnehmenden — unter Nutzung vielfiltiger symbolischer und ésthetischer Formen —
,»Ortsverinderungen® zu erméglichen und die eigenen sozialen Einbindungen zu ver-
lassen. Werden idsthetische Produktionen in Form von Performances, Kunstaktionen
oder Installationen in soziale Riume gebracht, wird es méglich, subjektive Erfahrun-
gen zu Uberschreiten und etwas ,,Anderes ins Spiel zu bringen (vgl. Sturm 2005, S.
35). Sie erlauben ,,Begegnungen mit dem Anderen als Bewegung, die auf eine Gren-
ze zulduft und dabei auf ein ausgeschlossenes, widersprechendes ,,Anderes® stof3t.
Diese ,,Exterioritit® kann als sprechendes ,,Anderes® exploriert und kartiert werden,
als Anderer und Anderes, das im Sprechen als unendlich anders und als Grenze des
subjektiven Sein-Kénnens wahrnehmbar wird.

In den so erstellten Kontaktzonen kann — im idealen Fall — eine Bewegung des
»un-learning our privilege as our loss® (Spivak 1990, S. 9) stattfinden. Dem Konzept
des Verlernens ist nicht nur die Aufforderung inhirent, zu schweigen, wenn das
»Andere® sich ausdriickt, das die Gefahr des Verlustes der eigenen Privilegien in sich
birgt, sondern auch die Notwendigkeit, andere Formen des Wissens zu lernen, die
durch die eigene privilegierte Position bislang nicht zuginglich sind. Die Praxis des
Un-learning zielt darauf, ,unsere Privilegien des Sprechens und Gehort-werdens zu
vetlernen (Castro Varela/Dhawan 2003, S. 279) ,,Un-learning* witd in diesem Sinne
als eine Art ,,Ubung“ verstanden, um langsam mit den angelernten Praxen und Ge-
wohnheiten der machtvollen Unterscheidungen zwischen ,,Eigenem® und ,,Ande-
ren®, die sich in Habitus, Kérper und Handlungen eingeschrieben haben, zu brechen
(vgl. Sternfeld 2014, S. 19).

Die letztliche Unméglichkeit, den Anderen auch in diesen ,,dsthetischen® Rdumen
einzuordnen und zu vermessen, seine Bedeutung fiir das eigene Leben sowie das ei-



Thema | Theoretisch-empirische Perspektiven

gene Handeln in seiner Wirkung auf Andere zu berechnen, ist hierin kein Mangel o-
der gar Scheitern, sondern die Bedingung der Méglichkeit einer ,,dsthetischen Hal-
tung®, zu der man sich selbst inmitten der eigenen Befangenheit noch einmal in ein
Verhiltnis setzen muss. Der Ubergang von der Ubernahme vorgeformter Selbst- und
Fremdbilder hin zu ihrer ,,Erfindung® markiert dabei nicht nur eine Verdnderung in
der Realitit, sondern auch eine Wandlung im Verhiltnis zur Realitdt. Wirklichkeit
wird selbst zunehmend als ein historisch entstandener Konsens und dann, nach dem
Vergessen seiner Genese, als kontingente Selbstverstdndlichkeit sichtbar und die ge-
sellschaftliche Realitit damit als Gestaltungsaufgabe erkennbar.

5. Schlusshemerkung

Die intensive Auseinandersetzung mit den beschriebenen paradoxen Ausgangslagen
im Zeichen von ,Interkulturalitit®, , kultureller Differenz® und ,,Diversity™ bildet die
Grundlage des gemeinsam mit stdafrikanischen Kooperationspartnerinnen und
-partnern entwickelten Projekts Critical Diversity Literacy through Arts & Further
Education. Zugleich sind die hier entwickelten Weiterbildungsarrangements auf die
beschriebene Weise bildungstheoretisch fundiert und von den Theorien und Praxen
der Kunste informiert. Die vielfach vorgetragene Kritik an einem unproblematischen
Zugang zu interkulturellem Dialog evoziert aber auch ein anderes Nachdenken tbet
die (Un-)Moéglichkeiten dieser transkulturellen Begegnung. Das Konzept der ,,Kon-
taktzone® wird deshalb nicht nur als Bezugspunkt der zu entwickelnden Weiterbil-
dungsarrangements bestimmt, sondern zugleich als Leitprinzip der gemeinsamen
Forschungs- und Entwicklungsarbeit. In dieser soll die Arbeit an einer kritischen
diversititsorientierten Bildungskonzeption im Horizont der Uberschreitung von
Grenzen und Er6ffnung neuer (Denk-)Rdume konzipiert werden.

Anmerkungen

1 Die gemeinsam mit M. Steyn und ihrem Team initiierte Forschungs- und Entwicklungsar-
beit begann im Herbst 2016. In den Workshops und Online-Konferenzen wird nicht un-
kritisch ein Austausch unter gleichberechtigten Partnerinnen und Partnern unterstellt. Die
Machtungleichgewichte, die sich unter den gegebenen hegemonial strukturierten, instituti-
onalisierten und in historisch kolonialen bzw. aktuell neokolonialen Verhiltnissen etabliet-
ten und sich gegenwirtig permanent reproduzieren sollen in der Zusammenarbeit stets
vergegenwirtigt und thematisiert bleiben. Im Hinblick auf die Fragen von Diversitit bleibt
die ungleiche Verteilung von Ressourcen, wie Geld, Definitionsmacht bzw. die unter-
schiedlich gute Kapitalisierbarkeit verschiedener Wissensbestinde nicht unbenannt. Fir die
gemeinsame Suchbewegung scheint der Begriff der ,,Kontaktzone® (Pratt 1996, 6 ff.) be-
sonders geeignet, denn es geht zundchst darum, die historisch und kontextuell je unter-
schiedlich gewordenen Vorstellungen davon, was wichtige und im Sinne einer ,,Critical
Diversity Literacy” geeignete theoretische Verhiltnisbestimmungen und konzeptionelle
Bearbeitungsmodi wiren, ,,auf den Tisch® zu bringen.

2 In Anlehnung an die von Michael Wimmer und Jan Masschelein publizierten ,,Uberlegun—
gen zu Einsitzen der Dekonstruktion in der Padagogik® verfolgt unser Einsatz drei Ziele:
Einsatz meint zundchst einen Beginn, in dem sich eine grundlegende Skepsis ausdriickt;
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zweitens gleicht der Finsatz einem Wagnis, denn es ist offen, was sich aus ihm entwickeln
witd; drittens handelt es sich um einen Einsatz fiir etwas, hier ein Einsatz fiir Gerechtigkeit
(vgl. Masschelein/Wimmer 1996, S. 21).

3 Das ,,Vergessen® historischer Kontexte fithrt zur Fortfilhrung dominanter Selbstbeschrei-
bungen in der Gegenwart. Dabei wird verhindert, dass in dieser Geschichte begriindete
Privilegien fragwiirdig werden (z. B. die Tatsache, dass bestimmte Gruppen in Stdaftrika
keine Méglichkeit haben und hatten, den Ort ihrer konflikthaften Existenz zu verlassen).
Fur die Sozialanthropologien Mary Douglas ist das Bediirfnis den eigenen konzeptionellen
und strukturellen Status quo zu erhalten, ein konstitutives Merkmal von Personen und In-
stitutionen (vgl. Douglas 1987).

4 Als Selbstformung sollte Bildung keinem anderen Zweck untergeordnet werden als der
Moglichkeit, sich zu den im Kontext der jeweiligen gesellschaftlichen Verhiltnisse als
selbstverstindlich erscheinenden Lebensweisen und Gewohnheiten, in ein freies Verhiltnis
zu setzen, weshalb sich Bildungsprozesse jedweder pidagogischer Steuerungsabsicht ent-
ziehen.

5 Kontaktzonen sind Formen kollektiv erstellter Riume, in denen unterschiedliche soziale
und kulturelle Positionen aufeinandertreffen und eine riumliche Ordnung unter gegebenen
Machtverhilt-nissen performativ immer wieder neu hervorgebracht wird (Pratt 1996, S. 6
ff.). Das Konzept ,,Contact Zone* wird in der feministischen Theorie, der Critical Race
Theory und den Postcolonial Studies verwendet (vgl. Sternfeld 2013).

6 Zur Bedeutung des Konzepts der ,,Lesart im Rahmen einer poststrukturalistischen Lern-
theotie vgl. Klingovsky/Kossack (2007) und Wrana (2008).
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