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Einleitung

Vielstimmigkeit kann als Leitmotiv fiir die vorliegende Publikation gelten, die wir
unserer Kollegin und Freundin Ursula Neumann widmen. In der Tat ist es beacht-
lich, dass aus ganz unterschiedlichen akademischen Disziplinen und verschiedenen
beruflichen Feldern Themen aufgegriffen werden, die wie bei einem Kaleidoskop die
unterschiedlichen Facetten der Arbeit von Ursula Neumann zum Ausdruck bringen.
Was das Wirken von Ursula Neumann auszeichnet, das kann in groben Strichen so
gezeichnet werden:

Sie hat es in erstaunlicher und beeindruckender Weise geschafft, ein neues Gebiet
der Erziehungswissenschaft aufzubauen — zusammen mit anderen, von denen
viele in diesem Buch geschrieben haben. Aus kleinen, zunédchst kaum beachte-
ten Anfangen in der Erziehungswissenschaft als eine Art Sondergebiet unter der
Bezeichnung ,,Probleme von Kindern auslandischer Mitblirger” — so ihre Stellen-
widmung mit Berufung an die Universitdt Hamburg Anfang der 1980er Jahre — ist
ein groBes Forschungsfeld fiir Mehrsprachigkeit und interkulturelle Bildung ent-
standen. Hinzu kam bei ihr das Interesse fiir Fragen des interreligidsen Lernens.
Uber Forschung und Lehre hinaus hat sie immer auch strukturelle Verantwortung
fiir Universitatsentwicklung getragen: Als Sprecherin des Instituts fur Interkultu-
relle und International Vergleichende Erziehungswissenschaft, als Sprecherin der
Professor(inn)en des Fachbereichs Erziechungswissenschaft, als Frauenbeauftrag-
te der Universitit, als stellvertretende Direktorin der Akademie der Weltreligio-
nen der Universitat Hamburg.

Sie hat schon interdisziplindr gearbeitet, als andere noch nicht einmal diesen
Anspruch vertreten haben. Pddagogische Theoriebildung und sozialwissenschaft-
lich-empirische Studien haben zu einer wechselseitigen Starkung ihrer Forschung
wesentlich beigetragen. Mit der Verbindung von Theorie und Praxis hat sie wis-
senschaftliche Standards gesetzt und gestérkt, die Grundlagenforschung mit ange-
wandter Forschung verbinden. Einen solchen Ansatz hat sie in mehreren grof3en
Forschungsprojekten vertreten. So war sie beispielsweise an der Einwerbung des
DFG-Forschungsschwerpunktprogramms ,,Folgen der Arbeitsmigration fir Bil-
dung und Erziehung (FABER)* beteiligt, das von 1991 bis 1998 gefordert wurde.
Zu nennen ist ebenfalls ihre Beteiligung am Sonderforschungsbereich ,,Umbri-
che in afrikanischen Gesellschaften und ihre Bewéltigung® von 1999 bis 2003, in
dem sie ein Projekt zur Lebens- und Bildungssituation afrikanischer Fliichtlings-
jugendlicher in Hamburg leitete.

Mit den Themen und Anliegen, die sie im Rahmen der Forschung und Lehre
verfolgt hat, ist sie auch gesellschaftlich aktiv geworden. Sie hat als ,,Ausldnder-
beauftragte der Freien und Hansestadt Hamburg® von 1999 bis 2002 eine politi-
sche Funktion {ibernommen, mit der sie das Anliegen verband, gesellschaftliche
Teilhabe und Gleichberechtigung fiir alle Teile der Bevolkerung durchzusetzen.
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10 Einleitung

Dieses Interesse ist auch nach ihrer Riickkehr an die Universitét stark geblieben
und zeigt sich zum Beispiel in ihrer Berufung in den ,,Sachverstandigenrat deut-
scher Stiftungen fir Integration und Migration®.

- Die wissenschaftliche Tatigkeit mit dem padagogischen Praxisfeld zu verbinden,
gehort zu den weiteren Motiven und Prinzipien von Ursula Neumanns Wirken.
Dies kommt zum Beispiel in ihrer Beteiligung an der Gestaltung und Begleitung
des Modellprogramms ,,Férderung von Kindern und Jugendlichen mit Migrati-
onshintergrund“ (ForMiG, gefordert 2005 bis 2009) zum Ausdruck, das darauf
gerichtet war, auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse Wege zur Optimie-
rung der sprachlichen Bildung in Deutschland aufzuzeigen.

Die Beitrdge dieses Buches geben beredtes Zeugnis von den verschiedenen Feldern,
in denen Ursula Neumann gearbeitet hat — und immer noch arbeitet. Wir haben die
Beitrége fiir diesen Band vier Teilen zugeordnet, die im Folgenden kurz vorgestellt
werden.

Teil I ist auf die Reflexion von Grundbegriffen und -konzepten gerichtet. Die Arbeit
im Feld ,,Migration und Bildung* war von Beginn an von einer intensiven und kon-
trovers gefuhrten Auseinandersetzung um Begriffe gekennzeichnet. Getragen wird
diese Auseinandersetzung davon, dass Begriffe wichtige Instrumente der Erkenntnis
sind, aber zugleich préskriptiv wirken. Im Kontext der Beschiftigung mit den Folgen
der Migration fiir Bildung und Erziehung stellen sie symbolische Adressierungen und
Positionierungen von Menschen dar, um deren Bildungsprozesse es vorrangig geht.
Ein bekanntes Beispiel fiir die Suche nach dem passenden Begriff stellt die Einflih-
rung und Etablierung des Begriffs ,,mit Migrationshintergrund* dar, der Bezeich-
nungen wie ,,Auslander” oder ,,Migrant“ ersetzen sollte. Er stellt das Ergebnis einer
Suche dar, die noch lange nicht zum Abschluss gekommen ist und unabschlieBbar zu
sein scheint.

Dass die Formung neuer Begriffe und die Erstellung neuer Konzepte nicht ab-
schlieBbar sind, liegt auch an den Entwicklungen und neuen Ergebnissen der For-
schung, die sprachlich griffig gefasst werden miissen. Ein Beispiel dafiir ist der
Begriff ,,Bildungssprache*, der im Modellprogramm ForMic flr den gegenwaértigen
Bildungsdiskurs neu gefasst und fruchtbar gemacht wurde. Dieser Begriff selbst ist
keineswegs neu. Er besitzt eine Jahrhunderte alte und in verschiedenen literarischen
Traditionen, akademischen Disziplinen und 6ffentlichen Diskursen verankerte Ge-
schichte, deren Nachvollzug im Kapitel I des vorliegenden Buches nachzulesen ist.

Neben dem Begriff ,,Bildungssprache* werden in den Beitrdgen zu Teil | die
Bezeichnungen ,,Ausldander” und ,,Fliichtlinge* mit einer diskursanalytischen Her-
angehensweise und aus postkolonialer Analyseperspektive reflektiert. Hier zeigt sich
nicht nur die Produktivitat derartiger Diskurse im Hinblick auf die Kategorisierung
von Menschen, sondern auch, dass Begriffe aus verschiedenen Analyseperspektiven
mit je spezifischem Erkenntnisgewinn betrachtet werden kdnnen. Deutlich wird, dass
Begriffe auch aufgrund ihrer positionierenden Effekte reflektiert werden sollten. Eher
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Einleitung 11

konzeptionell gelagert sind hingegen die Auseinandersetzungen um Vorstellungen
und Realisierungen von ,,Entwicklungszusammenarbeit* in afrikanischen Landern.
Es zeigt sich, dass das Konzept ,,Entwicklungszusammenarbeit™ in einem postko-
lonialen Setting Gefahr lauft, an westliche koloniale Unterwerfungsstrategien anzu-
kniipfen und diese fortzusetzen. Schlie3lich geht es im ersten Kapitel auch um das
Konstrukt ,,Herkunftssprache™ unter Beriicksichtigung sprachlicher Hybridisierung.
Deutlich wird ein Spannungsverhiltnis, in das ein Sprachenbegriff gerit, der an zwei-
fellos wichtige nationale Sprachmodelle anknlipft, aber die gelebte Mehrsprachigkeit,
die in ihrer Vielfalt weit liber eine nationale Fixierung hinausgeht, unsichtbar macht.
So hat auch das Konzept ,,herkunftssprachlicher Unterricht®, das den Begriff ,,Her-
kunftssprache* aufgreift, eine bestimmte Symbolik, die ebenfalls unter Bezugnahme
auf Theorieangebote der postcolonial studies analysiert wird. An den Beitrdgen die-
ses ersten Teils zeigt sich, dass aufgrund gesellschaftlicher und wissenschaftlicher
Entwicklungen Begriffe immer wieder neu zu ,erfinden’, neu zu denken oder auch
zu verwerfen sind.

Teil 11 befasst sich mit Arbeiten im Feld von Politik und Institutionen. Die in die-
sem Teil versammelten Beitrage spiegeln das Spektrum von Ursula Neumanns be-
ruflichem und wissenschaftlichem Wirken mit einer Zuspitzung auf das politische
Feld wider, in dem sie sich selbst praktisch bewegt und auf dessen Entwicklung sie
Einfluss genommen hat. Die Autorinnen und Autoren verdeutlichen aus ihren un-
terschiedlichen Positionen und Funktionen heraus — aus der Sicht der praktischen
Politik, der politikorientierten Beitrage aus Hochschule und Wissenschaft oder der
Verantwortlichen in der Bildungsadministration —, was sprachliche und kulturelle
Heterogenitit fiir Integration, Erziehung und Bildung bedeuten.

Christa Goetsch ldsst das bildungs- und integrationspolitische Wirken Ursula
Neumanns seit den 1980er Jahren in Hamburg Revue passieren. Ofelia Garcia und
Maria Teresa Sanchez kniipfen an ihrem unermiidlichen Einsatz dafiir an, die An-
sichten, Meinungen und Vorurteile, kurz die allgegenwirtigen Ideologien iliber Zwei-
und Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft zu verdndern. Lutz Reuter berichtet von
einem Schulversuch der DDR, in dem 900 mosambikanische Kinder eine allgemeine
und berufliche Bildung erhielten. In der Analyse dieses Projekts zeigen sich Beriih-
rungspunkte zu Ursula Neumanns Forschungen zur Bildungs- und Lebenssituation
afrikanischer Fliichtlinge. Christiane Bainski stellt in ihrem Beitrag die Entwicklung
der Idee dar, die Unterstiitzung flir Zugewanderte und politische Integrationsbemii-
hungen in kommunalen Zentren zu biindeln. In einer friihen Form solcher Einrich-
tungen — den ,,Regionalen Arbeitsstellen zur Férderung ausldandischer Arbeiter und
ihrer Familien RAA®, die 1980 als Modellversuch gegriindet wurden — hat Ursula
Neumann ihre berufliche Karriere nach der Dissertation begonnen. Bainski zeichnet
nach, wie diese Institutionen sich zu ,,Kommunalen Integrationszentren® entwi-
ckelt haben, zu deren heutigen Anliegen es unter anderem gehort, das Konzept der
Durchgéangigen Sprachbildung in die Flache zu tragen. An der Entwicklung dieses
Konzepts war auch Andreas Heintze beteiligt, und zwar als Mitwirkender in einer
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12 Einleitung

Vermittlerrolle zwischen Theorie, Bildungsadministration und Praxis. Er reflektiert
aus Sicht eines am Modellprogramm ForMic Beteiligten, wie die Umsetzung des
Konzepts in den beteiligten Bildungsinstitutionen angegangen wurde — mit mehr
oder weniger guten Aussichten auf Gelingen. Harun Giimriik¢ii schlieBlich betrachtet
aus politikwissenschaftlicher Sicht die Mittelmeerpolitik der Européischen Union. Er
ist ein Weggefdhrte Ursula Neumanns, mit dem sie fiir einige Zeit einen gemeinsa-
men tiirkisch-deutschen Studiengang realisieren konnte, der unter anderem zum Ziel
hatte, Expertinnen und Experten fiir europdische Integration auszubilden.

Teil 111 ist auf die Rolle von Religionen gerichtet. Der Stellenwert von Religionen
in Gesellschaft und Wissenschaft ist seit ca. 15 Jahren — nicht zuletzt auch im Kon-
text von Migration und Integration — deutlich groBer geworden. Die bis zur Jahrtau-
sendwende weit verbreitete Ansicht, wonach Religion in Sdkularisierungsprozessen
standig in ihrer personalen und gesellschaftlichen Bedeutung zuriickgehe, hat sich
als falsch erwiesen. Nicht Sdkularisierung, sondern Pluralisierung von Religion — so
der renommierte Religionssoziologe Peter L. Berger aus Boston — ist fur die aktuelle
gesellschaftliche Standortbestimmung entscheidend. Religionen werden zunehmend
in ihrer gesellschaftlichen Pluralitat wahrgenommen und sind nicht langer durch eine
Sicht auf Kirchen und ihre Mitglieder begrenzt. Zu kliren ist, ob und in welcher Form
Religionen zu einem wechselseitigen Verstdndnis von Menschen in einer pluralen
Gesellschaft beitragen konnen, statt eine Abgrenzung gegen andere zu fordern. Die-
se Frage ist eine Herausforderung gerade auch flr den Bereich interkultureller und
interreligioser Bildung — und sie zieht sich wie ein roter Faden durch den dritten Teil
dieses Bandes.

In je einem Beitrag wird aus der Sicht eines judischen und eines christlichen
Theologen sowie einer muslimischen Theologin der Frage nachgegangen, wie die
abrahamischen Religionen so interpretiert werden kdnnen, dass sie einen Beitrag zu
wechselseitiger Verstindigung und interreligiosem Dialog leisten konnen. In weite-
ren Beitrdgen wird mit Bezug auf Deutschland und Siidafrika empirisch untersucht,
welche Rolle Muslime in Schule und Gesellschaft spielen. Zudem werden Mdglich-
keiten und Grenzen interreligidsen Lernens im Religionsunterricht an einer Ham-
burger Schule in einem Fallbeispiel untersucht. SchlieBlich wird analysiert, wie die
Staatsvertrdge zwischen der Hamburger Regierung und Muslimen sowie Aleviten,
die eine neue Stufe der Anerkennung dieser Religionsgemeinschaften und ihrer Mit-
glieder bedeuten, in der 6ffentlichen Diskussion Hamburgs aufgenommen worden
sind. Gemeinsam ist diesen Beitrdgen, dass sie neue Anséitze fiir eine wirklichkeits-
zugewandte, auf Dialog zielende Theologie herausarbeiten sowie Positionierungen
und dazugehorige Begriindungen von Menschen unterschiedlicher Religionen em-
pirisch erheben, die fiir die Moglichkeiten und Grenzen eines Zusammenlebens in
unserer Gesellschaft und fiir dialogorientierte Bildungsprozesse im Bildungsbereich
die Basis flir belastbare Aussagen bilden.
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Einleitung 13

Teil IV befasst sich mit ,,Neuorientierung der Bildung®, einem langfristig zu den-
kenden, unabgeschlossenen Prozess, der auf verschiedenen Ebenen — Bildungspo-
litik, Wissenschaft und Studium, schulische und hochschulische Praxis — verlduft:
widerspriichlich und mit unterschiedlichen Geschwindigkeiten. Die unter dem Titel
»Neuorientierung der Bildung“ versammelten Beitrége bieten hierflir Beispiele und
Belege, jeweils bezogen auf das Land, in dem die Autorinnen und Autoren lehrend
und forschend titig sind bzw. waren: auf Deutschland, Osterreich und die Tiirkei.
Ausgehend von den in den Mittelpunkt gestellten Fragen lassen sich die Beitrége
drei Themenbereichen zuordnen, die auch in der beruflichen und politischen Karriere
von Ursula Neumann eine Rolle gespielt haben: Mehrsprachigkeit bzw. sprachliche
Bildung in Schule und Hochschule, die Professionalisierung der Lehrkréfte fiir eine
,»Schule der Vielfalt™ und Ansétze zur Neuorientierung der Forschung zu Bildungser-
folg in der Einwanderungsgesellschaft unter Einbezug der Generationenperspektive.
Mehrere Artikel sind historisch — vor allem bezogen auf die Zeit ab den 1980er Jahren
—angelegt, die anderen gehen von einem aktuellen Praxis- respektive Forschungspro-
jekt aus. Der rote Faden, der alle Beitrige verbindet, ist, dass die Neuorientierung
der Bildung einen Paradigmenwechsel erfordert: die Anerkennung der Tatsache,
dass sprachlich-kulturelle Heterogenitat ein zentrales Normalitatsmerkmal moderner
Gesellschaften ist und jede Verdnderung im Bildungsbereich dies als Voraussetzung
wie als Ziel anerkennen muss. Diese Forderung ist nicht neu, aber in keiner Weise
iiberholt. Bisher sind nur erste Ansdtze ihrer Realisierung zu erkennen, und es gibt
ebenso gegenldufige Tendenzen.

**k*%k

Die vorliegende Publikation ist ein Gemeinschaftswerk vieler Akteure. Wir danken
besonders allen Autorinnen und Autoren fiir ihre Beitrdge. Wir bedanken uns ebenso
bei Ulrike Caspar-Seeger fiir die organisatorische Unterstiitzung, bei Janne Braband
flr die Unterstltzung im Teil 11 in letzter Minute und insbesondere bei Heike Sta-
mer flir die intensive und souverine Textbearbeitung. Ein groer Dank gilt auch Dr.
Ursula Heckel vom Waxmann Verlag, die dieses Buch entschieden und groBziigig
unterstutzt hat.

Hamburg, Berlin, Landau, Wien, im November 2014

Inci Dirim, Ingrid Gogolin, Dagmar Knorr, Marianne Kriiger-Potratz, Drorit Lengyel,
Hans H. Reich, Wolfram Weil3e
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Louis Henri Seukwa

Entwicklungspolitische Bildungsarbeit
und interkulturelles Lernen

,, Die Zukunft Afrikas liegt weder in der Vergangenheit des Westens
noch sonst irgendwo auRerhalb der afrikanischen Gesellschaften!

1. Einleitung

Bildungsprojekte in den sogenannten ,,Drittwelt-“, ,,armen® oder ,,unterentwickel-
ten* Landern bilden nach wie vor einen wichtigen Eckpfeiler der westlichen Ent-
wicklungspolitik, wie zahlreiche Projekte in diesen Léndern es bezeugen. Dies ist
nur konsequent, da Bildung von spezialisierten Organen der internationalen Gemein-
schaft wie u.a. dem UNO-Programm fiir Entwicklung (UNDP) oder der UNESCO
als wichtigstes und effektivstes Mittel zur Armutsbekampfung und Friedenssiche-
rung in den Krisenregionen der Welt gilt. So ist in diesem Zusammenhang in der
Praambel der UNESCO-Verfassung vom 16. November 1945 zu lesen: ,,Da Kriege
ihren Ursprung in den K&pfen der Menschen haben, muss auch der Schutzwall des
Friedens im Geiste der Menschen errichtet werden.*

Indem Bildungsprojekte in der Entwicklungszusammenarbeit Menschen zusam-
menbringen, die sich von ihrer geographischen Lokalisierung und ihren historischen
Prozessen her — also auch 6konomisch, sozial, politisch, religios, kulturell etc. — un-
terscheiden, mit dem erklirten Ziel, einem der beteiligten Lander auf seinem Ent-
wicklungsweg durch Entwicklungskooperation zu helfen, stellt im Prinzip das ent-
wicklungspolitische Feld und die damit einhergehende Praxis der Entwicklungshilfe
ein privilegiertes Terrain fur das interkulturelle Lernen dar. Denn die Kooperation
zwischen Fremden bietet zweifellos eine gute Gelegenheit, von den reziproken Dif-
ferenzen zu lernen und diese Differenzen produktiv zu nutzen.

Unter diesem Gesichtspunkt ist die interkulturelle Kompetenz — verstanden als
Fahigkeit, identitétsrelevante Kulturelemente oder kulturelle Praxen des Anderen
oder des Fremden zu erkennen und anzuerkennen — eine wichtige Voraussetzung,
gar eine ,conditio sine qua non* fir den nachhaltigen Erfolg jeglichen Projektes im
Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit.

Nun stellt das Phidnomen der ,,Entwicklung* an sich — jenseits der sich &ndernden,
mit dem Begriff einhergehenden Attribute (Entwicklungshilfe, Entwicklungszusam-
menarbeit, Entwicklungspartnerschaft etc.) und trotz der bemerkenswerten Tatsache,
dass sich in der Offentlichkeit die Entwicklungsdiskurse primér auf die sogenannten
Drittweltlinder beziehen — einen der Griindungsmythen der westlichen Welt dar.
,Denn, wenn die ,Entwicklung® definiert wird als weltumspannender Prozess, der
schrittweise die Natur und die sozialen Beziehungen in wachsende Mengen von
Giitern und Dienstleistungen umwandelt — und dies auf Kosten der Natur, der sozi-
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alen Beziehungen und der Gerechtigkeit — kann man sicher sagen, dass sowohl die
Urspriinge als auch die krassesten Erscheinungsformen dieses Prozesses in Europa
zu finden sind. Daraus folgt, dass die Wirtschafts-, Sozial- und Militérpolitik der in-
dustrialisierten Lander in sehr hohem MaB durch die Zielsetzung der ,Entwicklung*
bestimmt wird, die auch als ,Modernisierung‘, ,Restrukturierung‘, ,Aufrechterhal-
tung der internationalen Wettbewerbsfihigkeit® usw. bezeichnet wird* (Rist/Sabelli
1989, S. 71.).

Die ,,Entwicklung* ist folgerichtig historisch und geographisch ergo kulturell si-
tuiert d. h. an sich kein universelles Phanomen. Sie wird jedoch von den westlichen
Staaten als Allheilmittel fiir die Losung der Probleme der sogenannten Entwicklungs-
lander und als einziger moglicher bzw. einziger wiinschenswerter Zielhorizont ihrer
Zukunftsvorstellungen propagiert.

Im Folgenden wird am Beispiel des Bildungsbereichs in den postkolonialen af-
rikanischen Staaten gezeigt, dass eine solche Haltung es grundsétzlich unmoglich
macht, trotz aller Rhetorik der ,,Partnerschaft auf Augenhéhe in der Praxis der Ent-
wicklungszusammenarbeit die Prinzipien des Interkulturellen zu realisieren. Denn
das Projekt, die ,,Entwicklung* zu exportieren — wie zuvor die mit der Kolonisierung
einhergehenden ,,Zivilisierungsprojekte” —bedeutet in Wirklichkeit die Zwangsiiber-
tragung eines der Griindungsmythen der westlichen Lander; ndmlich die ,,Entwick-
lung* auf andere Gesellschaften, wobei die gesamte menschliche Geschichte uniline-
ar, eindimensional und totalitdr unter der Vorherrschaft der westlichen Welt, die sich
selbst auf der hochsten Stufe der Entwicklungslatte positioniert, reduziert wird. So
wird die kulturelle Differenz der nichtwestlichen Gesellschaften als Unterentwick-
lung interpretiert, was wiederum eine Intervention durch ,,Entwicklungshilfeprojek-
te” im Namen der internationalen Solidaritéit rechtfertigt. Was dabei herauskommt,
mochte ich im Folgenden zeigen.

2. Zivilisatorische Mission — Entwicklungsmission — formale Bildung:
Skizze einer Problematik der Schule als dysfunktionale Institution
im postkolonialen Afrika

2.1 Schule als Instrument der kulturellen Entfremdung

Analysiert man die Themen, die sich auf Bildungsinhalte und -zwecke in Afrika
beziehen, so geht es dabei vorwiegend um die Probleme, welche die Schule als im-
portierte Institution der Sozialisation und Bildung bis heute auf dem afrikanischen
Kontinent mit sich bringt: Seien es die Probleme der Unterrichtssprache oder die
der Ambivalenz zwischen einer ,,education for self-reliance* und dem Erwerb tech-
nischen Wissens westlichen Stils, sei es die Frage nach der Funktion der Schule als
Instrument der Forderung endogener Kulturen usw. Diese Themen verweisen alle
auf dasselbe Problem, ndmlich das der ,Schule‘ als Erbschaft der Missionierung und
Kolonisierung. Dies ermoglicht es, unter einem methodologischen Gesichtspunkt
— jenseits der regionalen und nationalen im Bildungswesen zu beobachtenden Un-
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terschiede — allgemeine Aussagen Uber die Problematik der schulischen Bildung im
heutigen Afrika zu machen. Sowohl die Koranschule als auch die Schule westlichen
Modells sind als formelle Bildungsinstitutionen im afrikanischen Kontext exogen;
sie sind zundchst von den muslimischen, dann von den christlichen Missionaren und
spater von den Kolonialverwaltungen im Rahmen unterschiedlicher Eroberungen des
Kontinents als Instrument zur kulturellen Bekehrung eingefiihrt worden (vgl. Berger
1978, Depaepe 1995, Erny 1981, Kom 1996).

Die Schule im heutigen Afrika ist immer noch von dieser Zielsetzung gepragt,
was zu einer plausiblen Erklirung fiir die Krise herangezogen werden kann, in der
diese Institution sich befindet (Balandier 1962, 1995). Die Prigung, von der hier die
Rede ist, weist auf den grundsitzlich extravertierten Charakter der Zielsetzungen
und Funktionen der Schule in Afrika hin. Zur Bedienung fremder Interessen in den
afrikanischen Gesellschaften eingerichtet, konnte dies nur zu deren Nachteil gerei-
chen. Denn um ihr Unternehmen zu rechtfertigen, mussten die Begriinder der Schule
nicht nur behaupten, dass es im vorkolonialen Afrika keine Bildungsinstitutionen
gab, sondern dariiber hinaus den Afrikanern die Féahigkeit absprechen, solche aus
eigener Kraft zu entwickeln:

,Der Begriff, in dem sich alle diese Rechtfertigungen zusammenfassen lassen, ist der der
Zivilisation oder der Kultur. Das Fehlen von Zivilisation oder Kultur ist als die Summe
der Méngel oder der Defizite der grundlegenden humanisierenden Faktoren zu verste-
hen, die durch Religion, Staat, Moral, der Schrift und der Kunst, der Industrie gegeben
sind. [...] Die postkoloniale Historiografie ist gekennzeichnet durch die anthropologische
Verweigerung, die Menschlichkeit bestehe grundsitzlich aus den Eigenschaften, die im
Besitz der Anderen sind und die den Kolonisierten oder den frither Kolonisierten vollig
fehlen oder von denen sie nur das Allerndtigste oder nur Virtuelles besitzen* (Eboussi
2011, S. 41).

Daraus erklért sich die doppelte Aufgabe der Missionierung und Zivilisierung, zu der
sich die Kolonialherren berufen fiihlten. Diese auf der ,,anthropologischen Verweige-
rung‘ gegriindete Aufgabe fiihrt ein Element der Gewalt ein, das zum substanziellen
Funktionsmodus des gesamten missionarischen Unternehmens wurde und durch
die Kolonisierung seinen Hohepunkt erreichte. Die hier angesprochene Gewalt hat
sowohl symbolischen als auch materiellen Charakter. Sie setzt sich zusammen aus
der Missachtung oder Verneinung des Vorgefundenen, gefolgt von der Zerstdrung
lokaler Kulturen einschlieBlich ihrer Erziehungssysteme, um diese gewaltsam durch
andere zu ersetzen, deren Ziele und Interessen auBerhalb dieser Gesellschaft liegen.
Tatséchlich hatte die koloniale Schule keine andere Funktion als die Bildung der
Einheimischen fiir die Aufgaben, deren Hauptertrége den kolonialen Metropolen zu-
flossen. Walter Rodney (1982, S. 240) schreibt:

,Der Hauptzweck des kolonialen Schulsystems bestand darin, die Afrikaner soweit zu bil-

den, dass sie auf der lokalen Ebene in den bescheidensten Stellungen der Administration
und fiir private kapitalistische Unternehmen, die Europdern gehorten, arbeiten konnten.*
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Die meisten politischen Fiihrer in den importierten und mit Gewalt eingepflanzten
Strukturen® der afrikanischen Staaten sind in Schulen dieser Art ge- bzw. verformt
worden. Dort haben sie gelernt, die Sprachen bzw. die Lebensstile der jeweiligen Ko-
lonialherren als ihren eigenen (berlegen zu betrachten und diese konsequenterweise
nachzuahmen (vgl. Mvesso 1998). Vor allem haben sie gelernt, deren Interessen bzw.
ihre personlich-egoistischen zu bedienen. Dies bietet eine Erkldrung dafiir, weshalb
sich die sogenannte afrikanische Elite seit dem Ende der Kolonialherrschaft — trotz
der Krisenlage, von der die schulische Bildung in Afrika seit mehr als fiinf Jahrzehn-
ten gekennzeichnet ist — einer radikalen Hinterfragung der ,,neuen” Dysfunktiona-
litat? dieser Institution beziliglich der ihr traditionell zugeschriebenen Aufgaben der
Sozialisation bzw. Allokation verweigert und stattdessen eine Vogel-StrauB3-Politik
betreibt. Die hier angesprochene Dysfunktionalitit der Schule nach westlichem Mo-
dell im afrikanischen Kontext ist iiber lange Zeit durch ihren scheinbaren Erfolg
verschleiert worden, der, wie im Folgenden gezeigt wird, sich jedoch nur im Rahmen
einer zeitlich begrenzten Konjunktur erklaren lasst.

2.2 Schule und Kompetenzen im postkolonialen Afrika

Die Schule ist in den meisten afrikanischen L&ndern nach der formellen politischen
Unabhéngigkeit das Mittel des sozialen Aufstiegs par excellence gewesen. Indem
sie die Aufgabe hatte, die einheimischen Angestellten und Funktionére auszubilden,
die teilweise die nach Europa zuriickkehrenden Kolonialverwalter ersetzen sollten,
bekam die Schule eine gesellschaftliche Anerkennung, die im direkten Verhiltnis zu
dem Ansehen und den durch ihre berufliche Stellung gegebenen Vorteilen fast aller
dort Ausgebildeten stand. Dies war die Zeit des Ansturms auf die Schulen und die
Genese des Mythos von Diplomen als Maf3stab des schulischen Erfolgs, aber auch ei-
nes Prestigegewinns fir Familien mit ausgebildeten Kindern. Diese Situation erklart
sich im Ruckblick aus einer in dieser Zeit perfekten Gleichsetzung der Strukturen
von Angebot und Nachfrage, die dazu fiihrte, dass der Erwerb von Diplomen prak-
tisch eine Anstellung in der Verwaltung und damit den Gewinn von Reichtum und
Autoritdt garantierte. Ein Diplom bzw. auch der einfache Schulbesuch bildeten im
sozialen Kontext der Unabhéngigkeitsjahre wie auch der folgenden Jahre in Afrika

1  Die Verteilung des ,,afrikanischen Kuchens* fand auf der 1884 von Otto von Bismarck einbe-
rufenen Berliner Konferenz zur Regelung der territorialen Streitigkeiten zwischen den Kolo-
nialméchten statt. Diese Aufteilung besiegelte sowohl die Grenzverl&ufe als auch in der Folge
die Schaffung der meisten staatlichen Einheiten Afrikas in der noch heute geltenden Form.
Muss dabei noch auf die vielfiltigen destabilisierenden Konsequenzen sozialer, politischer und
6konomischer Art hingewiesen werden, die eine solche Balkanisierung begriindet?

2 Der Begriff ,,neue Dysfunktionalitdt” weist hier auf die Folgen des nicht vollzogenen Funkti-
onswandels der Schule westlichen Modells im afrikanischen Kontext nach der Unabhéngigkeit
hin, wéhrend die Kolonialschule trotz oder sogar dank der Brutalitéit der von ihr angewandten
Methoden mit Konsequenz und ,Erfolg* ihre Funktion der Bildung von Einheimischen fiir
Aufgaben, deren Hauptertrige den Kolonialméachten zuflieen sollten, erfiillt hat.
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ein echtes institutionalisiertes (importiertes) Kapital®, das sich in ,,6konomisches*
und ,,symbolisches Kapital“ umwandeln lieB3.

Dieses Vorrecht hielt ungefidhr zwei Jahrzehnte an. Nachdem die Schule die ihr
zugesprochene Aufgabe der Produktion von Verwaltungspersonal zur Kontinuitts-
sicherung der aus der Kolonisation ererbten Strukturen abgeschlossen hatte — eine
Aufgabe, zu deren Bewiltigung Reformen dieser Institution iiberfliissig waren — ka-
men die 1980er Jahre: Die tief gehende Krise, die durch die nahezu automatischen
Rekrutierungen von Schulabgéngern durch den Staat verdeckt worden war, wurde
spatestens zu diesem Zeitpunkt offensichtlich. Der Staat konnte den Absolventen die
Arbeitsplitze nicht mehr sichern; er selber befand und befindet sich noch immer in
der Krise — und seine Schule mit ihm. Diese hat durch die Vermittlung abstrakter,
fiir ihre Umgebung realitéitsferner Inhalte im besten Fall ,,Verwaltungsfunktionire*
ausgebildet. Dieser Ausdruck verweist in vielen L&ndern Afrikas auf eine Kategorie
von Personen, die fiir Entscheidungspositionen ausgebildet worden sind und dem-
entsprechend Aufgaben im Bereich gesellschaftlicher Verantwortung iibernehmen.
In der beruflichen Realitét reduziert sich ihre Funktion jedoch auf rein symbolische,
nahezu magische Tatigkeiten (wie das Unterschreiben von Akten, das Ernennen von
Funktionstragern etc.), mit denen sie keinerlei Einfluss auf die konkrete Transfor-
mation der Realitit haben, von der sie im Ubrigen auch durch die realititsfernen
Inhalte ihrer Schulbildung abgeschnitten sind. Die Schule ist auf diese Weise zu einer
Institution zur Produktion von Arbeitslosen geworden, die sich mit zahlreichen Di-
plomen schmiicken konnen, aber nicht fahig sind, auf Grundlage ihrer schulischen
Ausbildung auf die elementaren Probleme ihrer Gesellschaft eine Antwort zu finden.

Henry N. Tatangang (2000, S. 286 f.) fasst wie folgt die (hier analysierte) Krise der
vom abendl&ndischen Modell kopierten Schule im postkolonialen Afrika zusammen:

,»73 % der Kinder beenden ihre Vorbereitung auf das Berufsleben auf Grundschulniveau.
Werden sie in der Lage sein, in der modernen, technisierten, dem transnationalen Wett-
bewerb ausgesetzten Wirtschaft, entscheidende Rollen zu iibernehmen? Es gibt Grund
genug daran zu zweifeln, ob diese aus der Primarstufe ,Herausgefallenen® zur Ubernahme
ihrer wirtschaftlichen Rolle in der aktuellen Gesellschaft bereit sind, wenn sie die Schule
verlassen. [...] Die gro3e Mehrheit der Kinder, welche die Schule zwischen dem Beginn
der Primarstufe und dem Ende der Sekundarstufe zwangsweise verlassen, haben eines
gemeinsam: es fehlen ihnen die Kompetenzen oder die Kenntnisse, mit denen sie die
Schule nach westlichem Modell eigentlich versorgen sollte [...], ebenso fehlt ihnen das
fir die Unternehmensgrindung notwendige Know-how. Sie haben also weder die beruf-
liche Qualifikation, die sie fiir einen Lohn verkaufen konnten, noch die Kompetenz, um
ihr eigenes Unternehmen modernen Stils griinden zu konnen. [...] Die Situation ist sogar
noch schlimmer. Sowohl diejenigen, die die Sekundarstufe abgeschlossen haben, wie
auch Hochschulabsolventen, haben Schwierigkeiten, als Lohnabhéngige oder als Selb-
stindige ihren Platz in der modernen Wirtschaft zu finden [...] Wahrend die Schule ihre
Grundlage durch die Ablehnung von Schiilern zerstort, verliert der Staat seine Funktion
als Hauptarbeitgeber und hinterlédsst ein Vakuum.*
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Die kulturelle Entwurzelung und Entfremdung der einheimischen Bevolkerung stell-
te die notwendige Voraussetzung fiir das Gelingen des Zivilisationsprojektes dar, zu
dessen Realisierung die koloniale Schule das Hauptinstrument war. Es ging weniger
darum, durch schulische Bildung Menschen zur Entfaltung kreativer Féhigkeiten zu
bringen und zur Losung der Probleme in ihrer Umgebung heranzubilden, als viel-
mehr durch Dressur der einheimischen Bevolkerung die Kultur der Kolonialherren,
zur prometheischen Zivilisation erhoben, einzupflanzen. Um dieses Ziel zu errei-
chen, war es wichtig — wie das folgende Zitat Lord Thomas Macaulays beziiglich der
in Indien unter der britischen Herrschaft angewandten Bildungsprinzipien deutlich
macht — eine ,gefélschte, d. h. mental entfremdete Elite hervorzubringen:

,,Wir miissen gegenwartig unser Bestes tun, um eine Klasse auszubilden, die als Vermitt-
ler zwischen uns und den Millionen, die wir regieren, wirken konnen; eine Klasse von
Personen, die, vom Blut und der Hautfarbe her Inder sind, aber Engldnder im Geschmack,
den Meinungen, der Moral und dem Intellekt™ (zit. nach Ashcroft/Griffiths/Tiffin 1995,
S. 430).

Auf diese Weise konnte die Kontinuitdt des Zivilisationsprojekts sichergestellt wer-
den, sodass die physische Anwesenheit der Kolonialherren zu seiner Weiterfithrung
nicht mehr nétig war. Der ,Krankheitserreger® wurde vermittels der (Ver-)Bildung
der ,Eliten‘, denen die Aufgabe der Fortfithrung des Projekts iibergeben wurde,
,injiziert‘. So erkldrt sich die Tatsache, dass die Mehrheit der afrikanischen Fiihrer
angesichts der in ihren L&ndern herrschenden schulischen Krise sich keine andere
Losung vorstellen kann, als westliche Experten um Hilfe zu bitten. Die Effizienz
dieser Losung bleibt fragwiirdig, wie die vielfachen Misserfolge der im Rahmen von
Entwicklungshilfeprojekten durchgefiihrten schulischen Reformen zeigen (vgl. Erny
1977, 1981; Foaleng 2005). Die einzige als positiv zu bezeichnende Entwicklung,
die das Scheitern und die standige Kritik all dieser neueren Reformversuche her-
vorgebracht hat, ist die Anerkennung seitens der westlichen Entwicklungsexperten,
dass sogenannte indigene kulturelle Elemente in die schulische Bildung integriert
werden missen. Diese Kehrtwendung beziiglich des Bildungsansatzes erfolgt aber zu
plotzlich, um grundlegend oder zumindest effizient sein zu kdnnen, denn sie griindet
sich auf einem zu oberfldchlichen folkloristischen Verstéindnis kultureller Elemente.
So wird zum Beispiel in den Lehrplan der handwerklichen Arbeit als neues Element
die Stickerei eingefiihrt, oder es werden in die Konzeption von Lehrbiichern einige
afrikabezogene fotografische Illustrationen aufgenommen.® All dieses wird — wie
die fortdauernde Bildungskrise es zeigt — die schulischen Probleme nicht autheben,
denn deren Wurzeln liegen tiefer. Sie liegen in der in afrikanischen Gesellschaften

3 Paradox ist, dass die Eltern die hohen finanziellen Anstrengungen fiir den Schulbesuch ihrer
Kinder nicht erbringen, damit diese handwerkliche Arbeiten lernen, die sie iibrigens zumeist
schon durch die Mithilfe bei den Eltern auf der Plantage und bei anderen Hausarbeiten beherr-
schen. Thre Erwartung liegt mehr auf dem Erwerb von Diplomen, die trotz schwieriger kon-
junktureller Verhéltnisse zu einer angesehenen und den Status der ganzen Familie erh6henden
Anstellung fiihren konnte, wie es fiir die Generationen vor der Krise der Fall war.
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durch die Initiatoren der Schule verursachten mangelnden Anerkennung der eigenen
Féhigkeiten zur Problemlosung begriindet, die eigentlich jeder menschlichen Ge-
meinschaft inhdrent sind. So wurde die Schule in den afrikanischen Gesellschaften
unter Missachtung der einheimischen Bildung resp. Erziehungsinhalten, Zielen und
Methoden und in Konsequenz auf deren Kosten durchgesetzt. Diesbezliglich schreibt
Moumouni (1964, S. 29):

,»In den nichtislamisierten afrikanischen Populationen erwirbt das Kind im Laufe seiner
Entwicklung im allgemeinen all sein Wissen durch das familiale und soziale Leben: auf
praktischer Ebene durch das Beobachten und Nachahmen der Téatigkeiten der Erwach-
senen sowie in zahlreichen und unterschiedlichen gemeinschaftlichen Spielen; auf the-
oretischer Ebene durch das Zuhoren bei Alteren und Erwachsenen, durch Nachfragen
im Rahmen der tdglichen Beschéftigungen oder der Unterhaltungen beim nédchtlichen
Wachen, durch Rétsel und Sprichworter. Spater wird dieses Wissenspaket vom jungen
Mann durch die Teilnahme am traditionellen Gericht (Palaver), unterschiedliche Zere-
monien und o6ffentliche Veranstaltungen vervollstindigt. SchlieBlich werden wihrend
der Initiation die schon beschriebenen Aspekte mit dem Erwerb allgemeinen Wissens
beziiglich unterschiedlicher Bereiche wie Pflanzenkenntnisse, sexuelles oder religioses
Leben erganzt.”.

Diese gleichzeitig differenzierte wie konkrete Bildung war in ihrer Struktur und ih-
rem Verlauf mehr als ein einfaches Lernen, es war

,»das vollstindige Leben, gelebt in allen seinen wesentlichen Dimensionen. Das Leben
des Kindes dort ist ein reales und beschrankt sich nicht auf eine vorbereitende Ubung fiir
den Erwachsenen von morgen® (Eboussi 1999, S. 25).

Diese Einbettung in das alltigliche Leben driickt sich durch die im Wesentlichen
partizipative Methode der ,traditionellen* Erziehung aus. Indem der Schule diese
Einbettung in die sie umgebenden sozialen Werte und Bediirfnisse fehlt, ist es schwer
zu sagen, wie sie ihre Funktion effektiv und in positiver Weise erfiillen konnte. Es
wird damit offensichtlich, dass die Appelle der fiir die Bildungspolitik in Afrika
Verantwortlichen in ihrer Aufforderung an die Entwicklungsexperten im Bereich der
Schulreformen, die indigenen kulturellen Elemente in den Lehrplan aufzunehmen,
nur Phrasen sein konnen, die vielmehr darauf hinweisen, in welchem Ausmal} die
Probleme der Schule ihnen fremd geblieben sind. Diese Probleme fordern fiir ihre
Losung — aufgrund ihrer Komplexitit sowie des Ausmalles ihrer gesellschaftlichen
Folgen — offensichtlich die Betrachtung unterschiedlicher, sowohl bildungstheoreti-
scher als auch bildungspolitischer Faktoren, die sich nicht auf den schlichten Einbe-
zug einiger ,kultureller* Elemente in den Lehrplan reduzieren lassen.

Die Schule wirkt im postkolonialen Afrika durch die Bedingungen ihrer Ein-
fithrung strukturell entfremdend; sie hat sich aber als Institution gegen die einhei-
mischen Bildungssysteme durchgesetzt. Als Hauptinstrument der kulturellen Kolo-
nisierung hat sie es nicht vermocht, Afrikanern ein Wissen zu vermitteln, das sie
befihigt, Antworten auf die elementaren Fragen ihrer Lebenswelt zu finden. Wie die
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in diversen afrikanischen Landern an den Modellen der friheren Kolonialméchte
orientierten Unterrichtssprachen und Lehrinhalte zeigen, bleibt der junge, die Schule
besuchende Afrikaner Besitzer eines von auflen stammenden Wissens, das ihm bei
der Losung der Probleme seiner eigenen Gesellschaft nur wenig hilft. Dieses von
auflen bestimmte Wissen hat heutzutage zur Folge, dass viele gebildete Afrikaner
in Lander des Nordens migrieren, in denen ihr schulisches Wissen der Nachfrage
in vielen Tatigkeitsbereichen entspricht. Diese Migration wird zudem durch die in
diesen Landern praktizierte Politik des ,,brain drain“ (Anwerbung Hochqualifizierter)
gefordert. So tendiert die Schule bzw. Hochschule im postkolonialen Afrika ange-
sichts ihrer mangelnden gesellschaftlichen Effektivitat sowie einer allgemeinen Krise
der Beschiftigungslage dazu, eine Institution zur Produktion von ,,Humankapital*
fur die reichen Lé&nder des Nordens zu werden. Zahlreiche Familien des Kontinents
bringen miihselig die finanzielle Investition in die Ausbildung ihrer Nachkommen
auf, allein von der Hoffnung motiviert, dass diese ihre Studien im reichen Norden
fortfithren, um dort eine Arbeit finden zu konnen. Die so Ausgebildeten sind dann
wie Produkte anzusehen, die man zum Export vorbereitet. Durch ihre Bildung nicht
dazu in die Lage versetzt, die Probleme im eigenen Land zu 16sen, bilden sie fiir ihre
Familie zumindest eine Geldquelle, wie es schon bei Exportprodukten wie Kaffee,
Kakao, Bananen, Gummi etc. der Fall war.

3. Statt eines Fazits

Durch diese alarmierende Feststellung, zu der uns eine hier nur skizzierte Analyse
der Unzulénglichkeiten der postkolonialen Bildungsinstitutionen in Sachen Kompe-
tenzvermittlung im heutigen Afrika gefiihrt hat,* wird offensichtlich, dass das Schei-
tern der Schule westlicher Provenienz grundsatzlich das Scheitern der kulturellen
Zwangslibertragung eines Modells unter Missachtung bzw. Zerstorung der vorhan-
denen endogenen Modelle und Gegebenheiten ist.

Die entwicklungspolitische Bilanz der meisten westeuropdischen Léander, wie sie
sich nach mehr als 200 Jahren Praxis der Zivilisations- und Entwicklungshilfe — sei
es in der Bildung oder in anderen Bereichen — zeigt, ldsst nur schwer signifikante
Fortschritte bzgl. des Erwerbs von interkulturellen Kompetenzen erkennen.

Dies ist auch nicht verwunderlich, denn die Grundprogrammatik der Entwick-
lungspolitik lasst eine partnerschaftliche Begegnung d. h. eine Begegnung zwischen
gleichwertigen Parteien —wie die Lehre des interkulturellen Lernens es vorschreibt
—nicht zu. Es muss, anders formuliert, einen hochentwickelten ,,Partner* — das sog.
Geberland oder Helfer — und einen unterentwickelten ,,Partner” geben, das sog.
Nehmerland, dem geholfen werden muss, um sich dem Entwicklungsstand des Ge-
berlandes anzunédhern. So fulit die Entwicklungspolitik begrifflich und faktisch auf
einer fundamentalen Hierarchisierung der Kulturen, die mit hegemonialen Machtan-

4  Fiir die Vertiefung dieses Themas siehe auch: ,,The Regional Conference on Brain Drain and
Capacity Building in Africa“. Addis Ababa, 22—-24 February 2000, unter www.uneca.org.
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spriichen der selbstdeklarierten hochentwickelten Lander gegentiber den zu Entwi-
ckelnden einhergeht.

Obwohl der Begriff ,,Entwicklung® grundsétzlich ein deskriptiver ist, der nicht
mehr als Transformation d.h. Verdnderung bedeutet, also nichts iiber die positive
oder negative Qualitdt der Entwicklung sagt, wurde der Begriff in der westlichen
Ideengeschichte so umgedeutet, dass er quasi synonym zum Begriff des Fortschritts
geworden ist. Fortan wird die Entwicklung als Messlatte oder Skala der mensch-
lichen Kulturgeschichte — also des gesamten Fortschritts — betrachtet, wobei die
westlichen Lander sich selbst ganz oben auf dieser Skala positionieren. Daraus folgt
eine Deklassierung des Anderen und den von ihm hervorgebrachten Kulturen — wenn
ihm {iberhaupt diese Fahigkeit zuerkannt wird — als riickstédndig und traditionell, d. h.
unfihig, die fiir das eigene Leben und Uberleben notwendigen kulturellen Prozesse
aus eigener Kraft in Gang zu bringen.

Ursula Neumann hat sich seit unserer ersten professionellen Begegnung im Jahr
1999 stets von Entwicklungshilfeprojekten mit sogenannten Drittweltldndern distan-
ziert — und zwar nicht aus Desinteresse gegeniiber den multidimensionalen Krisen
und dem damit einhergehenden Elend, mit dem die meisten dieser Lander und ihre
Bevolkerung konfrontiert sind oder aufgrund mangelnder Kontaktmoglichkeiten mit
sogenannten ,,Partnern des Siidens“. Denn es existieren auf nationaler, europdischer
und globaler Ebene gut organisierte und funktionierende ,,Entwicklungshilfeindus-
trien®, die dafiir spezialisiert sind, auftretende Probleme in Léndern des Siidens als
Entwicklungskrisen umzudeuten und entsprechende Entwicklungshelfer je nach
Bedarf und Interesse fiir den Einsatz vorzubereiten und in die Entwicklungslander
zu entsenden. Die Skepsis Ursula Neumanns gegeniiber Entwicklungshilfeprojek-
ten basiert vielmehr auf der Uberzeugung, dass die Erkennung und Anerkennung
identitdtsrelevanter Kulturelemente oder kultureller Praxen des Anderen oder des
Fremden sowie die Abschaffung von strukturellen Ungleichheiten resp. ungleichen
Machtverhéltnissen notwendige Voraussetzungen des Gelingens einer als interkultu-
rell zu bezeichnenden Begegnung sind. ,,Der interaktive Charakter der ablaufenden
Sozialisations- und Bildungsprozesse verlangt zu seiner Erhellung grundsatzlich
eine mehrperspektivische Herangehensweise. Bislang dominierte eine ,Aufnahme-
Perspektive‘. Thr gegeniiber ist jetzt die Perspektive der Migranten mit Vorrang zur
Geltung zu bringen” (Neumann u.a. 1990, S. 83).

Die Grundordnung der Entwicklungshilfe basiert hingegen auf einer asymmetri-
schen Beziehung zwischen Helfer und Geholfenen, in der den Geholfenen Subjekti-
vitdt ergo Handlungsfihigkeit de facto abgesprochen wird und sie so zu Objekten von
Expertenintervention aus selbstdeklarierten ,,hochentwickelten Landern* werden.

Liebe Ulla, dass Du dich konsequent verweigert hast, das unschéne Spiel der
Entwicklungszusammenarbeit mitzuspielen, ist m.E. ein Beweis dafiir, dass interkul-
turelle Bildung fiir dich nicht nur ein Feld fiir deine akademische Aktivitét ist, son-
dern auch in der Praxis deine politische Klarsicht und ethische Besténdigkeit stark
mitgeprégt hat. Wie viele von uns konnen das von sich behaupten?
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Auslander und Fluchtlinge.
Eine postkoloniale Diskursanalyse

w,Integration ist schwieriger geworden‘, haben Sie, lieber Herr Apel, vor einem Jahr
Ihre Erfahrungen im Abschluf3bericht zusammengefafst. Das ist nicht etwa resignierend
gemeint, sondern eine blofle Feststellung. — Und zwar eine objektiv richtige. Auch ich
merke in meiner Arbeit, daf} es oft genug schwierig ist, manche Auslinder in der dritten
Generation zu erreichen.” (Rede von Biirgermeister Ortwin Runde zum Wechsel im Amt
des/der Auslianderbeauftragten; 1. September 1999)

,,In den vergangenen Monaten haben mich nicht wenige gefragt, warum ich denn iiber-
haupt in Erwdgung zoge, Ausldnderbeaufiragte zu werden. Schon der Begriff weckte
Missverstindnisse (...), oder erinnerte an die tiberwunden geglaubte Perspektive der
siebziger Jahre. Das Wort ,Ausldnder klingt in den Ohren derer, die ihr halbes oder
ganzes Leben in Deutschland verbracht haben, aber nicht iiber einen deutschen Paf3 ver-
fiigen, oft als Schimpfwort. Und ausgrenzend ist der Begriff meistens auch gemeint: Du
gehdrst nicht dazu, bist fremd, bist anders, — und: Du stellst eine soziale Belastung dar.
(Ursula Neumann, Rede zur Einfiihrung als Ausldnderbeauftragte am 1. September 1999)

Die beiden Zitate stammen aus Reden, die am selben Tag zum selben Anlass gehalten
wurden, und sie dokumentieren zwei sehr unterschiedliche diskursive Welten: In der
Welt des Herrn Apel und Herrn Runde gibt es ,,Auslénder in der dritten Generation®,
die sich nicht integrieren lassen wollen in eine Gesellschatft, in die sie als ,,Ausldnder*
hineingeboren wurden. Ursula Neumann, die neu ins Amt der Auslédnderbeauftragten
Eintretende, stellt diese diskursive Konstruktion von gesellschaftlicher Normalitét
radikal in Frage.

Ihre kritischen Uberlegungen zum Begriff des ,,Auslanders” waren — an dieser
Stelle und zu diesem Anlass — eine grofle Provokation. Ich war bei diesen Reden
anwesend und erinnere mich noch gut sowohl an das Gefiihl, einem Paradigmen-
wechsel im Hamburger migrationspolitischen Diskurs beizuwohnen, als auch an den
Eindruck, dass es nur Ursula Neumann schaffen konnte, das politische Establishment
und seinen diskursiven Common-Sense, im Tonfall ganz freundlich und unaggressiv,
derart in Frage zu stellen.

Wie ihre Rede im weiteren Verlauf zeigt, ist Ursula Neumann die Problematik
der Position der ,,Ausldnderbeauftragten, d.h. der solidarischen Fiirsprecherin fiir
eine ,,Gruppe®, die nicht ohne Weiteres fiir sich selbst sprechen kann, durchaus be-
wusst (filir eine kritische Analyse der Praxis der ,,Reprisentation® vgl. z. B. Broden/
Mecheril 2007). Festzuhalten bleibt aber, dass sie die Mdglichkeiten genutzt hat, die
diese Offentliche medienwirksame Position beinhaltete, nimlich die Produktion eines
offentlich-medial wirksamen Gegendiskurses, der die etablierten Kategorien immer
wieder dislozierte und Common-Sense- Vorstellungen in Bewegung brachte. Insofern
Diskurse und Kategorisierungen die soziale Realitét {iber unsere Wahrnehmungen,
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Deutungen und entsprechende Handlungsbereitschaften wirkungsvoll herstellen, ist
ein solches offentliches Sprechen aus meiner Sicht ein nicht zu unterschitzender po-
litischer Beitrag.

Im Folgenden werde ich zunéchst ausgehend von dem obigen Zitat anhand des
Begriffs ,,Auslander” unterschiedliche diskurstheoretische Herangehensweisen kont-
rastieren. Im zweiten Teil des Textes geht es um den Begriff des ,,Fliichtlings*, einen
zentralen Begriff des Projekts ,,Bildungsinstitutionen im Spiegel von Fliichtlingsbio-
graphien afrikanischer Jugendlicher in Hamburg®, das Ursula Neumann, parallel zu
ihrer Tatigkeit als Ausldnderbeauftragte, von 1999 bis 2003 im Sonderforschungsbe-
reich 520 der DFG an der Universitdt Hamburg verantwortete.

1. Auslander

Ursula Neumanns Hinweis auf ,,die Giberwunden geglaubte Perspektive der siebziger
Jahre* deutet darauf hin, dass die Begriffskritik zum Zeitpunkt ihrer Rede keines-
wegs Neuigkeitswert beansprucht, sondern auf einer 20-jahrigen Tradition kritischer
Analysen und Diskussionen basiert. Die Aufzdhlung der fiir diese Diskussion re-
levanten Publikationen allein in ihrem eigenen wissenschaftlichen Fachgebiet, der
interkulturellen Erziehungswissenschaft, wiirde den eng begrenzten Zeichenrahmen
flir meinen Beitrag sprengen. Und auch im politisch-medialen Diskurs wurde Be-
griffskritik bereits vor 1999 zumindest gelegentlich artikuliert, wie vier Pressezitate
im ,,diskurshistorische[n] Worterbuch zur Einwanderung seit 1945 (vgl. Jung/Niehr/
Boke 2000, S. 86-90) belegen.

Die Bandbreite an Ansdtzen der sozialwissenschaftlichen Diskursanalysen reicht
von eher konventionell linguistischen Ansétzen, die mit lexikalischen Analysen
(Gastarbeiter vs. ausldndischer Arbeitnehmer), Metaphernanalysen (Asylantenflut),
Argumentationsmusteranalysen (Belastungs- und Gefahrenaspekte vs. volkswirt-
schaftlicher Nutzen) arbeiten (vgl. Niehr/Boke 2010), bis hin zu rassismuskritischen
und postkolonialen Analyserahmungen (z.B. Heidenreich 2010; Hirsbrunner 2011;
Hiibner 2011; in der Erziehungswissenschaft z. B. Mecheril/Melter 2010).

Einigkeit besteht weitgehend darin, dass es sich bei dem Begriff ,,Auslédnder*
nicht lediglich um eine juristische Kategorie im Sinne von Staatsangehorigkeit bzw.
Passbesitz handelt, sondern vor allem (auch) um eine soziale Zuschreibung des ,,An-
dersseins® als ,,wir Deutschen®, des Nicht-Dazugehorens, m.a.W. um die diskursive
Exklusion aus dem imaginéren nationalen Wir. Stellvertretend fiir die interkulturelle
Erziehungswissenschaft sei hierzu auf die Begriffsanalyse von Kriiger-Potratz (2005,
S. 183 ff.) verwiesen. Sie stellt unter anderem heraus, dass die Rede von der zweiten,
dritten etc. Generation von ,,Auslandern” das Auslandersein zu einem ,,vererbbaren
Merkmal“ macht, und endet mit dem Hinweis, dass Kategorisierungen von Men-
schen durch solche Begrifflichkeit zwar unvermeidlich sind, gerade daher aber im
jeweiligen Redezusammenhang gepriift werden moge, ,,0b eine derartige Einordnung
tiberhaupt notwendig ist* (ebd., S. 1901.).
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Um die grundlegenden Unterschiede von Analyseperspektiven zu verdeutlichen,
zitiere ich zunéchst den Linguisten Jung (1997a), der in seiner Einleitung zum Buch
»Die Sprache des Migrationsdiskurses* die Bedeutung seiner Untersuchungen wie
folgt begriindet:

,Die Sprache des so definierten Migrationsdiskurses — seien es Ausdriicke wie (Wirt-
schafts-) Asylant, Schlagworter wie MiBbrauch des Asylrechts, bedrohliche Flut- und
Invasionsmetaphern oder allgemein als inhuman kritisierte Redeweisen — hat viel Auf-
merksamkeit erregt. Auslanderfeindliche Gewalttaten wurden nicht zuletzt darauf zu-
riickgefiihrt, wie Medien und Politik iiber Auslédnder gesprochen haben (ebd., S. 9).

Diese Aussage stellt die Kategorie ,,Auslédnder als solche nicht in Frage, sondern
kritisiert lediglich die Art, in der iiber diese gesprochen wird. Im Folgenden versucht
Jung zudem, seinen Untersuchungsgegenstand ,,Migrationsdiskurs* von rassismus-
theoretischen Forschungsfeldern abzugrenzen, und zwar mit dem Argument:

,,Bei der sprachlichen Verarbeitung von Migration spielen Vorurteile bis hin zum offenen
Rassismus zwar eine zentrale Rolle, sie konnen jedoch, wie der Antisemitismus bzw. die
Verfolgung einheimischer Sinti zeigen, auch autochthone Bevolkerungsteile treffen bzw.
sich statt nach innen nach auflen richten d.h. auf Kulturen, die iiberhaupt nicht vor Ort
anséssig sind“ (ebd., S. 10).

Auf die hochproblematische diskursive Reifizierung der (vor Ort gar nicht ansdssi-
gen) ,,Kulturen“ mdchte ich an dieser Stelle nur am Rande hinweisen. Wichtig ist mir
herauszustellen, dass dieser Argumentationsgang genau diejenigen eingeschliffenen
Kategorisierungen (re-)produziert, die m. E. diskurskritisch zu hinterfragen wéren.
Denn er trennt fein sduberlich zwischen den Anderen im ,,Innen® und im ,,Auflen*
— und grenzt von beiden wiederum die eingewanderten ,,Ausléander* ab — als eine
,Gruppe‘, die die als solche unhinterfragte ,,AuBlen-Innen*“-Grenze iiberschritten
hat. Diese Form der Diskursanalyse interessiert sich nicht fiir die diskursive Her-
vorbringung des eigenen ,Forschungsobjekts‘, sondern setzt vielmehr die Existenz
diskursexterner Referenten voraus; das heift, sie geht davon aus, dass es — jenseits
von (juristischen, politischen, medialen, wissenschaftlichen und Alltags-) Diskursen
— eine Kategorie von Menschen gibt, die ,,Auslédnder sind.

Aus postkolonialer Theoriesicht hingegen analysieren bspw. Heidenreich (2010)
und Baquero Torres (2011) nicht nur die rassistischen und patriarchalen Traditio-
nen, die bereits den scheinbar neutralen rechtlichen Kategorien ,,Deutscher” und
»Auslander” eingeschrieben sind. Aus dieser Theoriesicht muss dariiber hinaus die
konventionelle Vorstellung iiber das Verhéltnis zwischen Realitét und Diskurs einer
grundsatzlichen Revision unterzogen werden.

In der postkolonialen Theorie werden Diskurse nicht als ,,Abbild sozialer Wirk-
lichkeit verstanden, sondern als Produktionsmechanismus. Diskurse sind demnach
Macht-Wissen-Komplexe, die im Kontext kultureller Hegemonie durch die Produk-
tion von Wissen iiber ,,die Anderen* spezifische Subjektpositionen und kollektive
Identitdten erst hervorbringen. Der Begrift des ,,Othering* gilt als einer der Schliis-

© Waxmann Verlag GmbH. Nur fir den privaten Gebrauch.



30 Heike Niedrig

selbegriffe der postkolonialen Theorie (fiir einen detaillierten Uberblick iiber die
theoretische Fundierung vgl. Thomas-Olalde/Velho 2011).

In Abwandlung von Halls gern zitiertem Bonmot ,, The English are racist not
because they hate the Blacks but because they don’t know who they are without
the Blacks™ (Hall 1989, S. 16), kdnnte man also sagen: ,,Die Deutschen sind nicht
rassistisch, weil sie die Ausldnder hassen, sondern weil sie ohne die Ausldnder nicht
wiissten, wer sie sind.”“ Die ,,deutsche Leitkultur” ist so gesehen ein Produkt des
»Auslidnderdiskurses”, in dem alle unerwiinschten Eigenschaften aus dem imagini-
ren Kollektiv der ,,Deutschen® bzw. ihrer ,,Kultur” abgespalten und auf die ,,Kultur
der Ausliander* projiziert werden (Kriminalititsbereitschaft, mangelndes Demokra-
tieverstdndnis, Unterdriickung von Frauen, religiése und kulturelle Intoleranz etc.).

2. Fluchtling

Ein , Flichtling™ zu sein, ist stigmatisiert und keineswegs ,,cool®, wie Ursula Neu-
mann, Corinna Carstensen und Joachim Schroeder bereits 1998 in der Einleitung
zu ihrer Publikation ,,Movies — Junge Fliichtlinge in der Schule” (1998, S. 13) be-
tonen, in der der Begriff ,,Movies” — in Analogie zu anderen Bezeichnungen von
Jugendszenen (Girlies, Trendies, Grufties, New-Hippies) — herausstellen soll, dass
es sich bei den so Bezeichneten in erster Linie um Jugendliche handelt, nicht um
»ganz Andere®. Dieser Versuch einer begrifflichen Perspektivverschiebung — vom
bemitleidenswerten ,,Fliichtling” zum potenziell coolen ,,Movie* — antizipiert bereits
einen Teil der Diskurskritik, die im Projekt ,,Bildungsinstitutionen im Spiegel von
Fluchtlingshiographien* genauer ausgearbeitet wurde.

Wie ich im Folgenden am Beispiel des Begriffs ,,Fliichtling® kurz anreiflen werde,
bringen auch linguistische Diskursanalysen interessante Ergebnisse hervor, die mit
rassismuskritischen Deutungen kompatibel sind. Allerdings ist die im Kontext des
von Ursula Neumann geleiteten Projekts entwickelte Analyseperspektive fiir eine
solche Ausarbeitung noch deutlich fruchtbarer. Da mich der Begriff des ,,Flicht-
lings* iiber diese Projektzeit hinaus beschéftigt, ist mir vor allem daran gelegen, im
Anschluss an die Zusammenfassung unserer Projektdiskussion einige Uberlegungen
vorzustellen, die diese Diskussion aus postkolonialer Theoriesicht weiterentwickeln.

Linguistische Diskursanalysen befassen sich mit dem semantischen Gehalt und
den diskursiven Verwendungszusammenhingen diverser Bezeichnungen wie Fliicht-
ling, Asylant, Asylbewerber, Asylsuchender (z.B. Niehr 2000, S. 27-29). Sie kdnnen
zeigen, dass insbesondere der Begriff ,,Asylant” im Kontext der Asyldebatte der
1980er/90er Jahre rassistisch aufgeladen wurde, dass der Begriff ,,Fliichtling* dem-
gegeniiber aber keineswegs eine neutrale Bezeichnung ist, sondern in der Vergangen-
heit duBerst negativ konnotiert war und gar als Schimpfwort galt (,,Fliichtlingspack®)
— und zwar bezogen auf Deutsche in der Nachkriegszeit (ebd., S. 28; Jung 1997b,
S. 200f1.).

Diese sprachhistorische Perspektive ist interessant. Die Irritation, die sie heut-
zutage auszuldosen vermag, fithrt vor Augen, wie stark der Fliichtlingsbegriff in der
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deutschen Asyldebatte seit 1989 rassifiziert wurde. Heute werden gewiss nicht langer
»Deutsche” unter diesen Begriff subsumiert. Dar(iber hinaus zeigt diese Perspektive
aber auch, dass das nationale Kollektiv der ,,Deutschen®, das sich qua ethnischer Ab-
stammung urwiichsig aus germanischen Vorzeiten herzuleiten scheint, immer wieder
erst hergestellt werden muss(te), wobei vielféltige Formen der Ein- und Ausgrenzung
zur Anwendung kommen.

Das Ergebnis unserer projektinternen Diskussionen im Rahmen des oben be-
reits erwdhnten SFB-Forschungsprojekts zum Begriff des Fliichtlings hat Joachim
Schroeder in unserer Projektpublikation zusammengefasst. In Abgrenzung zu anderen
konventionellen Sichtweisen, denen zufolge ,,Fliichtlinge* auflerhalb Deutschlands
hergestellt werden, haben wir ,,Fliichtlinge als Produkt institutionellen Handelns in
der Ankunftsgesellschaft™ (Schroeder 2003, S. 422) bezeichnet. Der ,,Fliichtling* ist,
so unsere damalige Analyse, zum einen ein politisch-rechtliches Konstrukt (Auslédn-
der- und Asylrecht; Asylverfahren), zum anderen ein soziales Konstrukt, insofern
Menschen als ,,Fliichtling sozialen Zuschreibungen ausgesetzt sind, unter anderem
derjenigen einer ,,beschidigten Identitit* (vgl. Schroeder 2003, S. 423). Auch wenn
unsere damalige Analyse noch keineswegs eine ,,postkoloniale Theorierahmung™
hatte, so nihert sich diese denaturalisierende und de-essentialisierende Deutung des
Begriffs doch an postkoloniale und diskurstheoretische Sichtweisen an, die die Pro-
duktivitdt von Diskursen betonen. Der ,,Fliichtling® ist nicht einfach da, sondern wird
diskursiv hergestellt, sowohl im juristischen und politischen als auch im &ffentlich-
medialen und Alltagsdiskurs. Im Kontext des Projekts sind wir allerdings nicht ge-
nauer auf die diskursiven Strukturen und die Art dieser Subjektpositionen eingegan-
gen, ebenso wenig auf die Funktionen dieses Diskurses. Im Folgenden mdchte ich
daher einige weitergehende analytische Uberlegungen vorstellen.!

2.1 Die Tater-Opfer-Dichotomie

Der Fliichtlingsdiskurs ist — nicht nur in Deutschland — durch eine dichotome Struk-
tur der Viktimisierung und der Kriminalisierung charakterisiert (Mbappou-Gleif3
2008; zu Kinderfliichtlingen vgl. z. B. Crawley 2009; 2011; Dona/Veale 2011): Wenn
zwischen ,,echten Fliichtlingen® (den ,,wirklich Verfolgten*) und ,,falschen Fliichtlin-
gen® (,, Wirtschaftsfliichtlingen®, ,,Scheinasylanten*) unterschieden wird, dann wird
Ersteren die Subjektposition des ,,Opfers* zugewiesen, Letzteren hingegen diejenige
des ,, Taters*.

In einem Beitrag zu einer projektibergreifenden SFB-Publikation haben wir
diese Diskursstruktur aus gendertheoretischer Perspektive untersucht (Niedrig/
Schroeder 2003). Wir gingen dabei von der Annahme aus, dass dem ,kulturellen
System der Zweigeschlechtlichkeit” auch ,,eine wesentliche Ordnungsfunktion in-
nerhalb der Strukturen unseres Denkens* zukomme (Rendtorff/Moser 1999, S. 19).

1 Einige der folgenden Uberlegungen habe ich erstmals in einem gemeinsam mit Louis Henri
Seukwa publizierten Aufsatz entwickelt (Niedrig/Seukwa 2010).
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Dabei spielen die als Gegensatz gedachten Begriffe ,,mannlich* versus ,weiblich*
eine zentrale strukturierende Rolle. Denn diese bipolare Struktur unterliegt vielen
anderen als Opposition gedachten Begriffspaaren, die unterschwellig jeweils als
,mannlich-weiblich* konnotiert werden: z. B. aktiv-passiv, stark-schwach, rational-
emotional, durchsetzungsfahig-anpassungsbereit, wehrhaft-erduldend, Geist-Mate-
rie, Fortschritt-Tradition etc., und natiirlich auch Téter-Opfer.

Entsprechend impliziert die Imagination des ,Fliichtlings als (unschuldiges)
Opfer assoziative Zuschreibungen, die weiblich konnotiert sind: passiv, beschei-
den, anspruchslos, duldsam. Wéhrend meiner langjéhrigen ,,Alltagsbegleitung* von
Fliichtlingsjugendlichen habe ich allerdings die Beobachtung gemacht, dass Mitge-
fithl und Solidaritit sehr schnell in Enttduschung und gar Zynismus umschlagen kon-
nen, wenn die Fliichtlingsjugendlichen dieser Zuschreibung nicht entsprechen, wenn
sie z. B. nicht hilflos und anspruchslos sind, sondern Forderungen stellen und eigene
Strategien entwickeln, um ihre Ziele zu erreichen. Daraus schliele ich, dass, wer
dem Opfer-Bild nicht entspricht, wer aktiv, anspruchsvoll, tatkréftig ist, im Umkehr-
schluss leicht zum ménnlich gedachten ,, Téater wird, d.h. zum ,,Scheinasylanten*
und ,,Asylbetriiger. Interessanterweise steht allerdings das Bild des Opfers, das den-
jenigen Diskursen iiber Fliichtlinge zugrunde liegt, die an Empathie und Mitgefiihl
der ,,Aufhahmegesellschaft™ appellieren, in einem Spannungsverhéltnis zur recht-
lichen Definition des politisch Verfolgten, der als autonom agierendes politisches
Subjekt ja eher ,,mannliche” Ziige aufweist.

Diese Struktur hat spezifische Folgen fiir ,,Kinderfliichtlinge®. Insofern Kinder
als unschuldig, machtlos, verletzlich und schutzbediirftig gelten, verkdrpern sie das
Ideal des ,,Fliichtlings als Opfer”. Crawley (2011) weist darauf hin, dass dieser Wahr-
nehmung von Kindern ein westlich geprigtes Idealbild von ,,Kindheit* unterliegt,
das mit der Lebensrealitdt der meisten minderjahrigen Flichtlinge wenig zu tun hat.
Wie Bhabha (2007) darlegt, basiert die UN-Konvention iiber die Rechte des Kindes
auf zwei grundlegenden Prinzipien: (a) dem Prinzip des Kindeswohls, (b) dem Prin-
zip der kindlichen Partizipation (child agency and voice) (ebd., S. 1f.). Das zweite
Prinzip sei als komplementéres Prinzip hochst relevant, denn es ergénze die Sicht auf
das Kind als schutzbeddrftig durch eine Sicht auf das Kind als sozialer Akteur mit
politischer Handlungsfahigkeit. In der historischen Entwicklung der Rechtsnormen
zur Kindermigration sei diese Perspektive aber grofenteils nicht existent gewesen
und kindliche Entscheidungsfahigkeit werde bis heute eher verleugnet. So konnte
Crawley (2009; 2011) zeigen, dass Kinderfliichtlinge als Opfer (von Handlungen
Erwachsener) zwar Aussicht auf humanitdren Schutz (bis zur Volljdhrigkeit) haben,
aber dieses Bild des Kinderfliichtlings nicht vereinbar mit dem im Asylverfahren ge-
forderten Nachweis der politischen Verfolgung ist und ein solcher Nachweis gar dazu
fiihren kann, dass ihnen das ,,Kindsein* abgesprochen wird.
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2.2 Die Tater-Opfer-Retter-Triade

Um in einem weiteren Schritt die gesellschaftspolitische Funktion des Flichtlingsdis-
kurses zu erhellen, muss zunéichst die dichotome Téter-Opfer-Struktur um ein drittes
Glied ergénzt werden: die Position des ,,Retters. Denn die Elemente des Beziehungs-
dreiecks ,,Tater-Opfer-Retter” verweisen, dhnlich wie die Triade Vater-Mutter-Kind,
semantisch und strukturell aufeinander, auch wenn eine Position ,,unbesetzt* bleibt.
In der Dreiecksbeziehung ,, Téter-Opfer-Retter kommt nun ,,Deutschland* entweder
die Position des ,,Retters* (der ,,wirklich Verfolgten*) oder des ,,Opfers (von ,,Asyl-
missbrauch®) zu, unter keinen Umsténden jedoch die Position des ,, Taters”. Wéhrend
die Bedrohung durch den Fliichtling als Téter (,,Scheinasylanten*) Restriktionen und
AbwehrmaBnahmen rechtfertigt, bestitigt der Fliichtling als Opfer die Humanitét
der deutschen Gesellschaft, da diese den ,,wirklich Verfolgten* schlieBlich Schutz
gewabhre.

2.3 Funktionen des Fliichtlingsdiskurses in der
europaischen Nachkriegséra

Gaston Ebua, Sprecher von The VOICE Refugee Forum, weist in einem Interview
auf den Entstehungskontext der fiir die deutsche Asylpolitik grundlegenden Men-
schenrechtsdeklarationen (Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte 1948, Genfer
Fliichtlingskonvention 1951) hin. Aus européischer Sicht handelt es sich um die
Nachkriegséra und ein Ziel, so Ebua, sei die symbolische Wiederherstellung ,,Euro-
pas* als Hort von Aufklarung und Demokratie gewesen. Entsprechend wurde nach
der Gréuelherrschaft des NS-Regimes das Diskriminierungsverbot aufgrund von
,.Rasse* explizit aufgenommen. Gleichzeitig handelte es sich aber auch um eine Zeit
der kolonialen Befreiungskdmpfe, und hier zeige sich, dass die Menschenrechte im
Kern eine exklusive Idee fiir Weile gewesen seien, denn ,,die ideelle Konstruktion
des ,Flichtlings® als Individuum mit unverduflerlichen Rechten [schloss] bereits
von vornherein all jene aus, die innerhalb des kolonialistischen Systems unter ras-
sistischer Diskriminierung und Ausbeutung litten und ausgepliindert wurden* (Ebua
2007, S. 392).

In der dann folgenden postkolonialen Ara wird allerdings der Fliichtlingsbegriff
rassifiziert: Fliichtlinge aus Afrika, Asien oder Mittel- und Siidamerika bestétigen
das Selbstbild ,,Europas* als Kontinent, der allen anderen (auch menschenrechtlich)
iiberlegen ist und somit, so meine Analyse, im Tater-Opfer-Retter-Dreieck die Posi-
tion des Retters — nicht des Téters — einnimmt. Dies setzt allerdings voraus, dass die
(post-)kolonialen Zusammenhénge ,vergessen*, verleugnet, ausgeblendet werden.
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