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Reflexion des  
Zusammenhangs von 
Wissen(-sproduktion) 

und Macht 

Zurückgabe/Teilen und 
Ausbeutung  
von Wissen 

Einschluss und  
Ausschluss von  

Wissen 

Farbenlegende der Karten 
Im kostenfreien E-Book sind die Farben erhalten.  

Grün symbolisiert die 1. Wissenskonzeptualisierung. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Gelb symbolisiert die 2. Wissenskonzeptualisierung. 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 
Blau symbolisiert die 3. Wissenskonzeptualisierung. 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
Rot ist der Farbcode für Legenden.

Legende 
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Legende zum Aufbau der Karten 
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1 Einleitung  
„In the face of global changes, there is a need for education beyond the national 
or local perspective, especially with consideration given to the effects of globali-
sation on domestic problems and cognisance that globalisation leads to processes 

of migration. A global curriculum needs to teach students to understand the 
global forces impacting upon local problems. It also needs to engage with the 

paradoxical processes in international social work and subject motivations for in-
ternational engagement, whether by students or academics, to critical analysis. 

Most importantly, participants need to examine their assumptions about race and 
culture, and Whiteness and privilege. Self-interested motivations and perceived 

benefits need to be interrogated, for the right question is: who will benefit most”1 
(Gray 2016: 10; bezugnehmend auf Razack 2012)2? 

„In our globalised world, there is an argument that all social work today is  
international social work. Even if practitioner, setting, and client are strictly local, 

the practice is taking place in a globalised society” (Frampton 2018: 34). 

 
Die einführenden Zitate zeigen verschiedene Perspektiven auf bzw. Verständ-
nisse von Internationalität in Sozialer Arbeit und ihrer Ausbildung. Diese Ar-
beit widmet sich der Frage nach Verständnissen von Internationalität in Studi-
engängen Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus und nimmt dabei Wis-
sensverständnisse aus einer kolonialkritischen Perspektive in den Blick.  

1.1 Thematische Hinführung 

Die Hinführung zum Thema dient dazu, dessen Relevanz zu begründen, die 
Entwicklung der Forschungsfragen nachzuzeichnen und den Vorteil der kolo-
nialkritischen Perspektive zu erläutern. Dabei verfolge ich bereits in der Ein-
leitung den Anspruch, dieser kolonialkritischen Perspektive gerecht zu werden 
und den Wissensproduktionsprozess transparent zu gestalten. 

 

                                                           
1  Auch englischsprachige Zitate sind mit ‚deutschen‘ Anführungszeichen versehen, weil der 

Text überwiegend auf Deutsch geschrieben ist und auf diese Weise das Schriftbild einheitlich 
ist. 

2  Ich verwende in Belegen sowohl „zit.n.“ als auch „bezugnehmend auf“. „Zit.n.“ nutze ich im 
verbreiteten Sinne zum Verweis auf ein Zitat aus einem anderen Werk, wenn mir das Origi-
nalwerk nicht zugänglich war. „Bezugnehmend auf“ verwende ich, wenn ich nach Prüfung 
des Originalwerks festgestellt habe, dass es sich um eine Vermischung, Erweiterung oder 
Interpretation der Wissensbestände handelt. Außerdem nutze ich „bezugnehmend auf“, wenn 
die zitierten Autor*innen sich auf ein gesamtes Werk beziehen. 
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Ist nicht jede Soziale Arbeit3 international und lokal? 

Sowohl in der Fachliteratur als auch zwischen Forschenden wird die Frage dis-
kutiert, ob es Internationale Soziale Arbeit überhaupt gibt oder ob nicht jede 
Soziale Arbeit sowohl international als auch lokal ist. Denn wirksame Soziale 
Arbeit muss sich an der lokalen Lebenswelt ihrer Adressat*innen orientieren. 
Gleichzeitig wirken jedoch Globalisierung und Migration, Klimawandel und 
Kriege auf die Soziale Arbeit: auf ihre Adressat*innen, auf die Professionellen, 
auf ihre Theorien und Methoden u.v.m. Beispielsweise verfolgen manche Ad-
ressat*innen und Professionelle transnationale Lebensentwürfe, Flucht und 
Migration sind Bestandteil der Biographien, Globalisierung führt zu einer ge-
stiegenen Mobilität von Menschen und Wissen. Viele Probleme, bei deren Be-
wältigung Sozialarbeitende Menschen lokal unterstützen, haben ihren Ur-
sprung in internationalen Kontexten bzw. werden durch transnationale Kräfte 
ausgelöst (Sajid et al. 2021b: 4). Globale Probleme können dementsprechend 
auch nicht von einzelnen Ländern alleine gelöst werden (Schmitt/Witte 2021: 
740). Internationalität in der Sozialen Arbeit nimmt auch dadurch zu, dass Wis-
sen durch das Internet einfacher weltweit verfügbar ist, Reisen unkomplizierter 
und billiger geworden sind und z.B. in Europa das Erasmusprogramm Mobili-
tät im Studium und in der Wissenschaft finanziell fördert (Frampton 2018: 30).  

Mobilität und transnationale Lebensstile führen dazu, dass Internationale 
Soziale Arbeit nicht unbedingt im Ausland stattfindet, sondern Internationale 
Soziale Arbeit, z.B. mit geflüchteten Menschen, gibt es auch vermehrt im In-
land. Darüber hinaus wird der Nutzen von Internationaler Sozialer Arbeit im 
Ausland auch kritisch hinterfragt: 

„Perhaps international social work means attending to the problems in our own 
backyards and learning the challenges of applying Western values, methods, and 
approaches in diverse, multicultural communities first, before transporting them to 
far-flung places we know little about and where little sustainable change can be 
achieved in short-term visits or academic exchanges” (Gray 2016: 11). 

                                                           
3 In dieser Dissertation werden Studiengänge analysiert, die sich als Studiengänge Sozialer 

Arbeit bzw. Social Work bezeichnen und einen internationalen Fokus haben (→ 5.4.4 Zu-
sammenstellung des Datenkorpus und Reduktion des Datenmaterials). Der in Deutschland 
verbreitete Diskurs um das Verhältnis von Sozialer Arbeit, Sozialarbeit und Sozialpädagogik 
ist nicht Thema dieser Arbeit (exempl. Niemeyer 2012; Birgmeier/Mührel 2017) und bildet 
sich in internationalen Publikationen sowie internationalen Organisationen und Leitlinien der 
Sozialen Arbeit nicht ab. In Anlehnung an Birgmeier/Mührel (2017) verstehe ich den Begriff 
Soziale Arbeit daher als Überbegriff für Sozialpädagogik und Sozialarbeit. Für eine detail-
lierte Erörterung des Verhältnisses von Studiengängen Sozialer Arbeit, Sozialpädagogik und 
Erziehungswissenschaft mit Schwerpunkt auf Sozialpädagogik an HAWs und Universitäten 
verweise ich auf Laging/Schäfer/Lorenz (2021: 102). 
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Eine ›kulturelle und sprachliche Diversität‹4 der Adressat*innen und Sozialar-
beitenden in Deutschland bringt somit das Internationale nah (ebd.: 3f; Wehbi 
2013: 223). Das Lokale und Globale sind also nicht voneinander zu trennen: 
“the local is global, and the global is local” (Hendriks/Kloppenburg 2016: 31). 
Schon 1986 argumentierte Healy für die Bedeutung von internationalen The-
men für lokale Soziale Arbeit (Healy 1986: 135). Auch Lorenz formulierte 
2005, dass eine internationale Perspektive notwendig ist, um lokale Entwick-
lungen in ihrer vollen Bedeutung zu verstehen (Lorenz 2005: 100). Eine um-
fangreiche Erörterung der Bedeutung Internationaler Soziale Arbeit findet sich 
bei Straub (2023: 24f.). Die bisherigen Ausführungen zeigen die Relevanz ei-
nes Verständnisses von Internationalität als Teil der Profession und Disziplin 
Sozialer Arbeit auf (Payne/Askeland 2016: 6; Gray 2016: 8).  

Soziale Arbeit hat eine lange Tradition internationaler Kooperationen 
(Kniephoff-Knebel 2016) und auch aktuell wird die Bedeutung von Internati-
onalität für Soziale Arbeit von (internationalen) Berufsverbänden der Sozialen 
Arbeit betont: So treten die International Association of Schools of Social 
Work5 (im Folgenden IASSW) und die International Federation of Social 
Workers6 (im Folgenden IFSW) mit dem Anspruch auf, die Profession welt-
weit zu fördern, indem sie Definitionen, Standards und Leitlinien mit weltwei-
tem Gültigkeitsanspruch entwickeln. Die Relevanz globaler Zusammenhänge 
für Soziale Arbeit zeigt sich auch in der Global Definition of the Social Work 
Profession: 

„Social work is a practice-based profession and an academic discipline that pro-
motes social change and development, social cohesion, and the empowerment and 
liberation of people. Principles of social justice, human rights, collective responsi-
bility and respect for diversities are central to social work. Underpinned by theories 
of social work, social sciences, humanities and indigenous knowledges, social 

                                                           
4  Ich setze in der gesamten Arbeit Begriffe in halbe Guillemets (›…‹), um zu einer macht- und 

kolonialkritischen Reflexion dieser Bezeichnungen anzuregen. Der Diversitätsbegriff wird 
kritisch diskutiert, weil Diversitätsansätze zu Othering und der Reproduktion von ›Weißsein‹ 
als Norm beitragen können, sie ein Verständnis von Differenz als Abweichung (re-)produ-
zieren und sie Intersektionalität, strukturelle bzw. institutionelle Diskriminierung sowie Ko-
lonialismus und Rassismus zu wenig beachten (Michaels 2008, 2016; Ahmed 2012; Asher 
BlackDeer/Gandarilla Ocampo 2022: 727f.). Eine Auseinandersetzung mit dem Kulturbe-
griff findet sich in Kapitel 1.1 ‚Warum eine kolonialkritische Perspektive auf Curricula?‘. 

5 Die IASSW versteht sich als weltweiter Verband für Ausbildungsstätten Sozialer Arbeit. Sie 
wurde 1929 gegründet und vertritt die Interessen der Sozialarbeitsausbildung und fördert de-
ren Entwicklung weltweit (IASSW 2024). Über 400 Ausbildungsstätten für Soziale Arbeit 
und über 200 Einzelpersonen weltweit sind Mitglied in der IASSW. 

6 Die IFSW versteht sich als globaler Professionsverband für die Soziale Arbeit. Sie hat 150 
nationale Sozialarbeitsorganisationen aus verschiedenen Ländern als Mitglieder und vertritt 
somit über fünf Millionen Sozialarbeitende (IFSW 2024b). Die IFSW fördert sozialarbeite-
rische Best Practice und engagiert sich für die internationale Zusammenarbeit (IFSW 2024a). 
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work engages people and structures to address life challenges and enhance wellbe-
ing. The above definition may be amplified at national and/or regional levels” 
(IASSW/IFSW 2014).7 

Mit Lohrenscheidt (2023a: 9f.) gehe ich davon aus, dass dieser Auftrag Sozia-
ler Arbeit nicht nationalstaatlich begrenzt ist. Die Bedeutung und Aktualität 
der grenzüberschreitenden Zusammenarbeit zeigt sich auch im 2020 to 2030 
Global Agenda for Social Work and Development Framework: Co-Building 
inclusive social transformation (IFSW/IASSW/ICSW 2020). Aus diesen An-
sprüchen Sozialer Arbeit, lokal und global zu agieren, ergibt sich der Bedarf 
einer „re-orientation of social work education which can neither be limited to 
a national horizon nor be opened to limitless global dimensions“ (Kessl et al. 
2020b: 16). 

Warum Studiengänge Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus? 

Da die Profession und Disziplin Sozialer Arbeit von Globalisierung und Mig-
ration geprägt sind, wirken diese auch auf die Anforderungen an die Ausbil-
dung und Curricula Sozialer Arbeit (Rasell et al. 2019: 677). Aus der globalen 
Verwobenheit sozialer Probleme und der gesellschaftlichen Heterogenität ent-
steht, so die bis 2024 amtierende Präsidentin der IASSW Annamaria Campa-
nini (2020: 406), der Bedarf nach Sozialarbeitenden, die global denken und 
lokal handeln. Sie betont die Wichtigkeit, internationale Dimensionen der So-
zialen Arbeit in den Sozialarbeitscurricula zu fokussieren, um mit den Auswir-
kungen der Globalisierung umzugehen. Ebenfalls heben die IASSW und die 
IFSW die Bedeutung von Internationalität mehrfach in den 2020 beschlosse-
nen Global Standards for Social Work Education & Training hervor: 

„Many new developments and innovations, especially those relating to sustainable 
development, climate change and UN’s Sustainable Development Goals, are oc-
curring in the Global South. Thus, connecting the global and the local within the 
curriculum would strengthen the academic preparation of social workers every-
where; it will facilitate assessments for transferability of social work education 
                                                           

7 Die deutschsprachige Definition Sozialer Arbeit, die der Fachbereichstag Soziale Arbeit und 
der Deutsche Berufsverband Soziale Arbeit 2016 gemeinsam publiziert haben, folgt der De-
finition der IASSW/IFSW mit einigen übersetzungsbedingten Veränderungen:  
„Soziale Arbeit fördert als praxisorientierte Profession und wissenschaftliche Disziplin ge-
sellschaftliche Veränderungen, soziale Entwicklungen und den sozialen Zusammenhalt so-
wie die Stärkung der Autonomie und Selbstbestimmung von Menschen. Die Prinzipien sozi-
aler Gerechtigkeit, die Menschenrechte, die gemeinsame Verantwortung und die Achtung 
der Vielfalt bilden die Grundlage der Sozialen Arbeit. Dabei stützt sie sich auf Theorien der 
Sozialen Arbeit, der Human- und Sozialwissenschaften und auf indigenes Wissen. Soziale 
Arbeit befähigt und ermutigt Menschen so, dass sie die Herausforderungen des Lebens be-
wältigen und das Wohlergehen verbessern, dabei bindet sie Strukturen ein. Diese Definition 
kann auf nationaler und/oder regionaler Ebene weiter ausgeführt werden“ (Fachbereichstag 
Soziale Arbeit 2016: 12). 
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across jurisdictions, including international borders; it will also help strengthen 
students’ professional identities as members of a global profession” 
(IASSW/IFWS 2020: 6f.). 

Auch die deutschen Organisationen Sozialer Arbeit unterstreichen die Bedeu-
tung von Internationalität für das Studium Sozialer Arbeit. Die Deutsche Ge-
sellschaft für Soziale Arbeit (im Folgenden DGSA) nimmt im Kerncurriculum 
Soziale Arbeit (DGSA 2016) Bezug zur Bedeutung von Internationalität, z.B. 
in Form der Integration von internationalen theoretischen und handlungstheo-
retischen Traditionen (ebd.: 3), internationalen Perspektiven auf die Sozial- 
und Kulturgeschichte der Sozialen Arbeit (ebd.: 5), Fragen der Universalisie-
rung versus kontextueller Pluralisierung von Wertvorstellungen, Ethiken und 
Rechtsvorstellungen (ebd.: 6), Sozialgesetzgebung im internationalen Ver-
gleich (ebd.: 7) und internationalen Handlungsfeldern (ebd.: 8). Die Deutsche 
Gesellschaft für Erziehungswissenschaften (im Folgenden DGfE) benennt im 
Kerncurriculum Studienrichtung Sozialpädagogik Internationalisierung, Mig-
ration und Interkulturalität als Kontexte sozialer Dienste und sozialpädagogi-
schen Handelns (DGfE 2010: 81). Insbesondere die DGSA-Fachgruppen  
Internationale Soziale Arbeit sowie Flucht, Migration, Rassismus- und Antise-
mitismuskritik blicken mit differenz- und machtkritischen Perspektiven auf die 
(internationale) Sozialarbeitsausbildung. Außerdem diskutiert der Fachaus-
schuss Interkulturelle Soziale Arbeit des Fachbereichstag Soziale Arbeit u.a. 
Implementationsstrategien zur interkulturellen, migrationssensiblen und ras-
sismuskritischen Öffnung der Hochschule. Darüber hinaus zeigt die Entste-
hung von Sozialarbeitsstudiengängen mit internationalen Fokus (Hen-
driks/Kloppenburg 2016) (siehe Kapitel8 → 5.4.4 Zusammenstellung des Da-
tenkorpus und Reduktion des Datenmaterials) und Lehrbüchern (Frampton 
2018; Lohrenscheit et al. 2023b) mit Fokus auf Internationalität die Bedeutung 
von Internationalität für Studiengänge Sozialer Arbeit (in Deutschland).  

Die vorliegende Dissertation beschäftigt sich mit Studiengängen Sozialer 
Arbeit mit internationalem Fokus (im Folgenden als SSAIF abgekürzt)9. Welt-
weit nehmen Studiengänge Sozialer Arbeit zu (Sajid et al. 2021a: 3f.). In 
Deutschland ist Internationale Soziale Arbeit jedoch wenig in Disziplin und 
Ausbildung verankert: Es gibt kaum Professuren mit dem Schwerpunkt auf 
Internationale Soziale Arbeit10. In den Studienfeldern ‚Soziale Arbeit‘ und 
‚Sozialpädagogik‘ wurden 2021 an Hochschulen für angewandte Wissenschaf-
ten (im Folgenden als HAW abgekürzt) vier Bachelorstudiengänge und vier 
Masterstudiengänge mit internationalem Fokus angeboten. An Universitäten 

                                                           
8 Im Folgenden ersetzt das Symbol → die Formulierung „siehe Kapitel“. 
9 Ich untersuche in dieser Arbeit Masterstudiengänge SSAIF, was ich im Kapitel 5.4.4 ‚Zu-

sammenstellung des Datenkorpus und Reduktion des Datenmaterials‘ erörtere. 
10 Zehn Professuren tragen ‚Internationale Soziale Arbeit‘ im Titel ihrer Denomination (Stand 

Oktober 2024) und es gibt weitere Professuren mit den Schwerpunkten Migration, Diversität 
und Interkulturalität.  
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hingegen gab es in den Studienfeldern ‚Soziale Arbeit‘ und ‚Sozialpädagogik‘ 
nur zwei Bachelorstudiengänge mit internationalen Fokus und keine entspre-
chenden Masterstudiengänge11. Auch Laging/Schäfer/Lorenz (2021: 107) be-
schreiben, dass Soziale Arbeit und Studiengänge Sozialer Arbeit in Deutsch-
land bisher oft einen nationalstaatlichen Fokus und wenig internationale Aus-
richtung haben.  

Zu Beginn des Forschungsvorhabens wurde mir deutlich, dass zwar viel 
über Internationale Sozialer Arbeit und die Internationalisierung Sozialer Ar-
beit geschrieben wird, aber unklar bleibt, was Studiengänge damit meinen, 
wenn sie Soziale Arbeit international ausrichten. Schon 1986 fragte Healy: 
„what is the meaning of ’international’ as used in social work education and 
toward what outcomes should international content be directed?” (Healy 1986: 
143). Auch heute noch ist diese Frage ungeklärt bzw. wird debattiert. Aus die-
ser Beobachtung entstand die erste Forschungsfrage: Was verstehen SSAIF 
unter Internationalität? Eine erziehungswissenschaftliche qualitative Dis-
kursanalyse stellt eine Möglichkeit dar, dieser Frage nachzugehen (→ 5.2 Er-
ziehungswissenschaftliche Diskursanalyse). Diskursanalytisch formuliert lau-
tet die Frage: Welche Verständnisse von Internationalität werden in SSAIF 
konstruiert? Die Rekonstruktion dieser Verständnisse erfolgt anhand von Mo-
dulhandbüchern12, da diese zum einen einen inhaltlichen Rahmen für SSAIF 
darstellen. Zum anderen stellen Modulhandbücher ein Abbild von legitimen 
Diskursen in SSAIF dar, auf die sich die an der Erstellung der Modulhandbü-
cher Beteiligten am Ende geeinigt haben (→ 5.4.2 Auswahl des Datentyps). 

Warum Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion? 

Im Laufe der Forschung wurde deutlich, dass bei einer erziehungswissen-
schaftlichen Diskursanalyse von Curricula hinsichtlich der Frage von Interna-
tionalitätsverständnissen v.a. Verständnisse von Wissen und Wissensproduk-
tion aus dem Material hervortreten. Dieses ist darin begründet, dass Wissen 
und Wissensproduktion eine zentrale Rolle in Curricula spielen. Außerdem 
fragt eine erziehungswissenschaftliche Diskursanalyse nach Wissen-Macht-
Verhältnissen. Wissens(-produktions-)verständnisse und ihre Zusammen-
hänge mit Machtverhältnissen spielen in der Sozialen Arbeit eine besondere 

                                                           
11 Angaben des Informationsportals Hochschulkompass der Hochschulrektorenkonferenz. 

Darüberhinaus gibt es weitere Studiengänge, die sich den Themen Migration, Diversität, In-
terkulturalität und Inklusion widmen, die Schnittmengen zu Internationaler Sozialer Arbeit 
haben. Die Abgrenzung zu SSAIF erläutere ich im Kapitel 5.4.4 ‚Zusammenstellung des Da-
tenkorpus und Reduktion des Datenmaterials‘. 

12 Ich verwende im Folgenden die Begriffe Modulhandbuch und Curriculum synonym.  
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Rolle, was ich im Kapitel 1.1 ‚Warum Re-/De-/Konstruktion des Zusammen-
hangs von Wissen und Macht?‘13 sowie im Kapitel 3.3.1 ‚Wissen und Macht-
verhältnisse in der Sozialen Arbeit‘ ausführen werde. 

Die Untersuchung widmet sich somit einem Teilaspekt von Internationa-
litätsverständnissen. Die Fokussierung auf Wissensverständnisse ist relevant, 
denn es bedarf, so Cajete et al. (2023: 99), eines kritischen Dialogs über die 
Vielfalt von Wissensverständnissen in der Sozialen Arbeit, weil Theorien und 
Methoden sowie normative Setzungen oft auf Annahmen (des Individuums, 
des Wohlfahrtsystems etc.) basieren, die weltweit verschieden sind. Außerdem 
ermöglicht der Fokus auf Wissensverständnisse, Machtverhältnisse in der Wis-
sensproduktion Sozialer Arbeit zu analysieren. Dieses erachtet Sanchez (2018: 
77) für notwendig, um die Mechanismen zu verstehen, durch welche die hege-
moniale Wissenschaft bestimmte Wissensformen legitimiert, delegitimiert  
oder ihre Bedeutung abschwächt. Entsprechend schärfe ich meine ursprüngli-
che Forschungsfrage zu einer zweiten Forschungsfrage: Welche Verständnisse 
von Wissen(-sproduktion) werden in SSAIF konstruiert? 

Verständnisse werden in dieser Arbeit als verschiedene Formen des Ver-
stehens von einem Gegenstand/Sachverhalt gefasst, z.B. Wissen. Der Begriff 
Verständnisse ermöglicht in der Diskursanalyse, das Material sehr breit und 
ergebnisoffen zu untersuchen. In rekonstruktiven Arbeiten sind andere Be-
griffe als Verständnis geläufiger, z.B. subjektiver bzw. sozialer Sinn oder Deu-
tungsmuster. Diese Begriffe sind jedoch für eine Diskursanalyse von Modul-
handbücher nicht passend, da ich keine Akteure analysiere. Hingegen ist der 
Begriff Verständnisse für eine Diskursanalyse von Modulhandbüchern Sozia-
ler Arbeit durch Burzlaff (2020) erprobt14. Wissensproduktionsverständnisse 
verstehe ich als einen Bestandteil von Wissensverständnissen, wie im Kapitel 
2.2.1 ‚Begriffsklärung: Macht, Wissen und Wissensproduktion‘ erläutert wird.  

Warum eine kolonialkritische Perspektive auf Curricula? 

Wenn ich in dieser Arbeit den Begriff ‚kolonialkritisch‘ verwende, beziehe ich 
mich dabei sowohl auf post- als auch dekoloniale Ansätze (→ 2.1.2 Postkolo-
nial + Dekolonial = kolonialkritisch). Ich benutze die Form ‚kolonialkritisch‘ 

                                                           
13 Fettgedruckte Überschriften tragen keine Kapitelnummer und sind nicht im Inhaltsverzeich-

nis abgebildet. Um den Lesenden das Auffinden der relevanten Kapitel zu erleichtern, gebe 
ich die Kapitelnummer an, in dem das Unterkapitel zu finden ist, sowie den Namen des Un-
terkapitels. 

14 Der Begriff ‚Verständnisse‘ wird auch in anderen erziehungswissenschaftlichen Arbeiten 
verwendet, z.B. in Bezug auf ein erweitertes Verständnis von Intersektionalität im Kontext 
von Migration, Religion, Gender und Bildung (Kulaçatan/Behr 2019) sowie in der Auseinan-
dersetzung mit dem institutionellen Selbstverständnis von Hochschulen in Bezug auf Inter-
nationalität, Interkulturalität und Diversity (Karakaşoğlu 2018). 
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(und nicht ‚kolonialismuskritisch‘) im Sinne des Wortstamms ‚kolonial‘. So-
mit umfasst kolonialkritisch für mich die Kritik an verschiedenen Formen von 
historischem und gegenwärtigem Kolonialismus (→ 2.1 Kolonialismus). 

Inwiefern ist eine kolonialkritische Perspektive auf Verständnisse von 
Wissen und Wissensproduktion in SSAIF (als Teilaspekt von Internationalität) 
relevant? Diese Frage beantworte ich detailliert in den Kapiteln 2 ‚Kolonialis-
mus, Wissen und Macht‘ und 3.3 ‚Koloniale Machtverhältnisse in Wissen und 
Wissensproduktion von Studiengängen Sozialer Arbeit mit internationalem 
Fokus‘, jedoch biete ich an dieser Stelle einen Einstieg in die Antwort an: So-
ziale Arbeit (re-)produziert Machtverhältnisse (Kraus/Krieger 2016a) und in 
Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus wird der Zusammenhang dieser 
Machtverhältnisse mit Kolonialismus besonders deutlich. Denn die internatio-
nalen Bestrebungen der Sozialen Arbeit können zur Reproduktion kolonialer 
Machtstrukturen beitragen, wenn Internationalisierung zur Universalisierung 
von Theorien und Methoden aus Ländern des ›Globalen Nordens‹/der Mino-
rity World führt (Rasell et al. 2019: 675) und wenn in internationaler Zusam-
menarbeit die Interessen von Ländern des ›Globalen Nordens‹/der Minority 
World dominieren (Rankopo/Osei-Hwedie 2011: 140)15.  

An dieser Stelle bedarf es einer Erörterung der Begriffe ›Globaler Süden‹ 
und ›Globaler Norden‹, ›Westen‹ sowie Majority World und Minority World, 
aber auch einer Auseinandersetzung mit dem Risiko, durch die Verwendung 
differenzkonstruierender Begriffe zur Beschreibung von Machtverhältnissen, 
die Differenzordnungen, die ich problematisiere, gleichzeitig zu reproduzieren 
(Mecheril 2016a: 12). Durch Begriffsreflexionen hinterfrage ich deshalb 
sprachliche Selbstverständlichkeiten, die Unterdrückungen reproduzieren kön-
nen (Harms Smith/Rasool 2020: 155). Außerdem ist Sprache von Kolonialis-
mus geprägt und kann Kolonialismus reproduzieren, wenn unreflektiert kolo-
niale Begriffe verwendet werden, deshalb vermeide ich koloniale Begriffe oder 
benenne sie als ebensolche (Gray et al. 2013a: 329).16 Die kritische Auseinan-
dersetzung mit kolonialen Begriffen verstehe ich mit Yellow Bird (1999; zit. 
n. ebd.) als eine Möglichkeit, koloniale und imperiale Diskurse zu dekonstru-
ieren. Darüber hinaus verändern sich Begriffe und Konzepte, wenn diese ‚rei-
sen‘, d.h. in anderen Kontexten genutzt werden. Eine unreflektierte Übertra-
gung von Begriffen kann neue Differenzen und Dominanzen begründen, daher 
bedarf es selbstreflexiver kontextueller Einordnungen (Schirilla 2018b: 10). 
Die Markierung von Begriffen mit halben Guillemets (›…‹) dient dazu, deren 
Konstruktionscharakter deutlich zu machen und Distanz zu deren Selbstver-
ständlichkeit herzustellen.  

                                                           
15 Eine umfangreiche Ausarbeitung zu positiven und negativen Aspekten der Internationalisie-

rung, jedoch ohne Bezug zu Sozialer Arbeit, findet sich bei Haapakoski (2020: 18–24). 
16 Für eine erweiterte Auseinandersetzung mit dem Zusammenhang der kolonialen Prägung von 

Begriffen und ihrer Wirkung verweise ich auf das „(De-)koloniale Glossar“ (Yanes/Calderón 
2024) sowie auf Arndt/Ofuatey-Alazard (2021). 
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In aktuellen Publikationen zu SSAIF, Hochschulinternationalisierung und 
Kolonialismus werden oft die Begriffe ›Globaler Süden‹ und ›Globaler Nor-
den‹ als Gegensatzkonstruktion genutzt. Diese Konstruktion ist Ergebnis des 
Imperialismus und Kolonialismus, in dem die Imperien des ›Globalen Nor-
dens‹ den ›Globalen Süden‹ vereinnahmten und erst entstehen ließen (Rande-
ria/Eckert 2009; Osterhammel 2011; zit.n. Wagner et al. 2018: 9). Die Unter-
teilung in ›Globalen Süden‹ und ›Globalen Norden‹ ist nicht rein geografisch 
zu verstehen, da beispielsweise Australien und Aotearoa Neuseeland17 zum 
›Globalen Norden‹ gehören. Insgesamt befinden sich aber mehr Länder, die 
dem ›Globalen Süden‹ zugeschrieben werden, in der südlichen Hemisphäre. 
Oft bezieht sich die Einteilung auf ökonomische Verhältnisse, in denen Länder 
des ›Globalen Südens‹ als arm und Länder des ›Globalen Nordens‹ als reich 
angesehen werden (Askeland/Payne 2017: xi). Diese Zuteilung ist im Detail 
inkorrekt, da es innerhalb der Länder des ›Globalen Südens‹ auch sehr reiche 
Eliten und im ›Globalen Norden‹ Armut gibt. In Bezug auf Wissensproduktion 
werden die Länder des ›Globalen Südens‹ v.a. als Quelle für die Datensamm-
lung von Forschenden aus dem ›Globalen Norden‹ genutzt (Taylor et al. 2016: 
24f.). Aus einer kolonialkritischen Perspektive rückt daher die Frage von 
Machtverhältnissen in den Blick:  

„Mit dem Begriffspaar wird auf die unterschiedlichen kolonialen Vergangenheiten 
und gegenwärtigen post- und neokolonialen Dominanz- und Ungleichheitsverhält-
nisse verwiesen (Afeworki Abay et al., 2021). Der ›globale Norden‹ bezieht sich 
dabei auf eine mit Vorteilen bedachte, privilegierte Position, während der ›globale 
Süden‹ einer in diesem System gesellschaftlich, ökonomisch, politisch und nicht 
zuletzt wissenschaftlich benachteiligten Position zugeschrieben wird“ (Afeworki 
Abay 2023: 26).  

Die Begriffe bzw. die Gegensatzkonstruktion von ›Globaler Süden‹ und ›Glo-
baler Norden‹ zeigen jedoch nicht das Widerstandspotential von Menschen des 
›Globalen Südens‹ auf (Kleibl/Lutz 2020: 55f.). Warum werden trotz ihrer Un-
genauigkeit, ihrer Tendenz Menschen und Länder zu vulnerabilisieren, zu ho-
mogenisieren und zu verandern18, die Begriffe ›Globaler Süden‹ und ›Globaler 
Norden‹ verwendet? Kleibl/Lutz (ebd.) argumentieren, dass in einer komple-
xen Welt pointierte Kategorien nützlich sind, um Unterschiede deutlich zu ma-
chen und gleichzeitig Verknüpfungen aufzeigen zu können. Denn Kleibl/Lutz 
verstehen beide Kategorien aufeinander bezogen, in dem Sinne, dass Aspekte, 
die z.B.  dem ›Globalen Süden‹ zugeschrieben werden, auch für den ›Globalen 
Norden‹ gelten. 

                                                           
17 ‚Aotearoa‘ ist der Māori-Name für Neuseeland, den ich in Anerkennung der Māori gemein-

sam mit dem durch Kolonisator*innen gegebenen Namen ‚Neuseeland‘ nenne, wie es u.a. 
auch die Aotearoa New Zealand Association of Social Workers (2024) handhabt.  

18 Veranderung ist die deutsche Übersetzung des Konzepts Othering, in welches ich im Kapitel 
2.1.1 ‚Rassismus, Eurozentrismus und Othering‘ einführe. 
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In der in dieser Arbeit rezipierten Literatur wird auch der Begriff ‚Westen‘ 
verwendet. ›Der Westen‹ ist jedoch ebenso konstruiert wie der ›Globale Nor-
den‹ und der ›Globale Süden‹. Der Begriff wird einerseits geografisch verstan-
den, z.B. bezeichnen Payne/Askeland (2016: xi) die „economically developed 
countries with a largely European or North American culture“ als westliche 
Länder. Im Verständnis von Askeland/Payne wird meines Erachtens ein ver-
einfachtes und homogenisierendes Kulturverständnis reproduziert, denn in Eu-
ropa und Turtle Island Nordamerika19 gibt es viele Kulturen und beide Regio-
nen sind durch migrationsgesellschaftliche Verhältnisse geprägt. Andererseits 
versteht Mignolo (2021: 549) den Begriff ›der Westen‹ als eine Abkürzung für 
›westliche Zivilisation‹. Er bezieht sich darin erstens auf Hegel, dem zufolge 
England, Deutschland und Frankreich sowie ihre Sprachen das „Herz Europas“ 
bilden. Zweitens bezieht er sich auf Kant, der diesen drei Staaten den höchsten 
Grad an Zivilisation zuschreibt (ebd.). Hall (2018b) versteht den ›Westen‹ als 
historisches und nicht als geografisches Konzept. Er leitet her, wie der ›Wes-
ten‹ in Abgrenzung zum Nicht-›Westen‹ (= Rest) diskursiv erschaffen wurde 
und wird. Mit dem Konzept ›Westen‹ wird, so Hall (ebd.: 138), ein Gesell-
schaftstyp bezeichnet, der als industrialisiert, entwickelt, modern, säkularisiert, 
städtisch und kapitalistisch beschrieben wird. Die Konstruktion ›des Westens‹ 
basiert folglich auf kolonialen, imperialen und rassistischen Diskursen.  

In Anlehnung an Dasen/Akkari (2008) verwende ich in dieser Arbeit be-
vorzugt die Begriffe ‚Majority World’ (anstelle des ›Globalen Südens‹ bzw. 
›des Rests‹) und ‚Minority World’ (anstelle des ›Globalen Nordens‹ bzw. des 
›Westens‹). Die Begriffe Majority World und Minority World zeigen auf, dass 
der ›Globale Süden‹ die Mehrheit der Bevölkerung und der ›Globale Norden‹ 
die Minderheit der Weltbevölkerung umfasst. Die Begriffe irritieren, da sie der 
Wahrnehmung entgegenlaufen, dass der ›Globale Norden‹ durch seine wissen-
schaftliche und wirtschaftliche Dominanz größer und wichtiger sei als der 
›Globale Süden‹. Meines Erachtens wird durch diese Begriffsverwendung das 
Spannungsverhältnis in Bezug auf Macht- und Ressourcenverteilung zwischen 
der Majority World und der Minority World sichtbar(-er). Auch die Begriffe 
Majority World und Minority World sind vereinfachend, ungenau und homo-
genisierend und können zu Veranderung beitragen, daher sind auch diese Be-
griffe wiederum als widersprüchlich und unvollständig zu verstehen und ihre 
Nutzung zu hinterfragen. Ich setze die Begriffe Majority World und Minority 
World nicht in halbe Guillemets (›…‹), da die Bezeichnungen an sich schon 
Kunstbegriffe darstellen. Ihre Verwendung ist im deutschen Diskurs zu SAIF 
nicht sehr verbreitet, daher ist das Risiko gering, dass diese als selbstverständ-

                                                           
19 Ich verwende den Indigenen Namen ‚Turle Island‘ für Nordamerika gemeinsam mit der Be-

zeichnung Nordamerika. Für eine Erläuterung und Einordnung des Begriffs Turtle Island 
verweise ich exemplarisch auf die kanadische Enzyklopädie (The Canadian Encyclopedia 
2018). 
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lich gelesen werden. Die Nutzung der Begriffe im Englischen stellt einen wei-
teren Befremdungsmoment dar. Außerdem würde die Distanznahme durch 
halbe Guillemets der intendierten inhaltlichen Auseinandersetzung entgegen-
laufen. 

Die Agenda der internationalen Sozialen Arbeit wird dafür kritisiert, dass 
sie stark durch die Wissenschaft der Minority World geprägt ist. Theorien und 
Methoden der Majority World hingegen, so die Kritik weiter, werden ignoriert 
bzw. als weniger wertvoll angesehen (Rasell et al. 2019). So beschrieb schon 
Midgley (1983) den Export von ›nördlichen‹ (Ausbildungs-)Konzepten Sozi-
aler Arbeit in die Länder des ›Globalen Südens‹ als „professionellen Imperia-
lismus“. Und auch 2008 stellte er fest, dass, obwohl es mittlerweile ein größe-
res Bewusstsein für und Kritik an ungleichen Machtverhältnissen in der Inter-
nationalisierung der Sozialarbeitsausbildung gibt, das Phänomen des professi-
onellen Imperialismus durch einseitigen Wissenstransfer aus der Minority 
World in die Majority World weiter relevant ist. Als Beispiele nennt er den 
Export von Studiengängen durch Hochschulen der Minority World in die Ma-
jority World oder die Hegemonie von Standardisierungs- und Akkreditierungs-
verständnissen der Minority World weltweit (Midgley 2008: 39–42) (→ 3.3.3 
Internationalisierung der Sozialen Arbeit und ihrer Ausbildung). Dadurch, so 
bspw. Sajid et al. (2021a: 6), kann es zu einer mangelnden Passung zwischen 
der Ausbildung der Sozialarbeitenden und den benötigten Kenntnissen für er-
folgreiche Soziale Arbeit in der Majority World kommen. Denn beim Transfer 
von Theorien und Methoden in ein neues Setting ist der veränderte Kontext zu 
beachten (Frampton 2018: 131). Bisher steht eine Internationalisierung der So-
zialen Arbeit, bei der sich die Länder der Minority World und der Majority 
World auf Augenhöhe begegnen, größtenteils noch aus (Sajid et al. 2021a: 6; 
Kansiime/Tusasiirwe/Nabbumba 2024).  

Soziale Arbeit reagiert auf diese Kritik, indem sie sich verstärkt mit kolo-
nialen Machtverhältnissen in ihrer Wissensproduktion auseinandersetzt: So 
finden sich macht- bzw. kolonialkritische Perspektiven und eine Fokussierung 
auf Wissensbestände der Majority World in Sammelbänden über International 
Social Work (Education) (Levy et al. 2024b; Lohrenscheit et al. 2023b; Sajid 
et al. 2021b; Kleibl et al. 2020a; Kessl et al. 2020a; Wagner et al. 2018; Aske-
land/Payne 2017; Gray et al. 2013b). Des Weiteren werden durch Fachbereiche 
der Sozialen Arbeit an HAW in Deutschland kolonialkritische Vortragsreihen 
veranstaltet, z.B. Social Issues of Indigenous People, Indigenous Social Work 
and Decolonization (2021), und Konferenzen, z.B. Projects and Teaching For-
mats of Social Work in the Context of Postcolonial Perspectives (2021a). Au-
ßerdem widmet sich das BMBF-geförderte Forschungsprojekt „Soziale Arbeit 
als koloniales Wissensarchiv?“ (2024) einer kolonialkritischen Analyse der 
Entstehungszusammenhänge Sozialer Arbeit und der Tradierung von kolonia-
lem Wissen in der Profession und Disziplin in Deutschland.  
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Das gestiegene Interesse an Internationaler Sozialer Arbeit führt laut Gray 
et al. (2013b: 1) auch zu einem stärkeren Interesse in der Profession, ›kultur-
sensible‹ Ansätze zu entwickeln. Darüberhinaus bringen Indigene20 Formen 
Sozialer Arbeit neue Perspektiven in die Wissensproduktion Sozialer Arbeit 
ein. Diese Entwicklungen werden von Gray et al. (2013b: 1) als Versuche der 
Dekolonialisierung Sozialer Arbeit gefasst.  

Da ich im Folgenden wiederholt den Begriff ‚Kultur‘ aufrufen werde, be-
darf es einer Auseinandersetzung mit diesem aus einer kolonial- und rassis-
muskritischen Perspektive spannungsreichen Begriff. Auch wenn der Begriff 
Kultur u.a. im Kontext transnationaler Bewegungen, Migration und Globali-
sierung weit verbreitet ist (Darowska/Machold 2014: 13), ist er umstritten und 
es werden darunter viele verschiedene Konzepte verstanden. Kulturelle Sozi-
ale Arbeit versteht unter Kultur eher Tanz, Musik und Theater. Ein migrations-
pädagogisches Verständnis von Kultur assoziiert Kultur eher mit sozialem 
Verhalten, „das auf eine andere nationale, kulturelle, religiöse Herkunft rück-
bezogen wird“ (Attia 2013: 336) bzw. als soziale Praxis (Mecheril 2013: 23).21 
In Anlehnung an den lateinischen Wortursprung Cultura (= Pflege, Bearbei-
tung, Bebauung) verstehe ich Kultur nicht als etwas Statisches, sondern als 
etwas sich Veränderndes. Somit schließe ich mich Mecheril an, der in Anleh-
nung an Bhabhas Modell des dritten Raums (Bhabha 2004) von einem „fort-
währenden Prozess des Entstehens und Wandelns kultureller Formen“ (Me-
cheril 2020: 309) schreibt.  

Obwohl in dieser Arbeit Wissensverständnisse im Vordergrund stehen, 
schließe ich mich Rommelspacher an, dass Kultur mehr als Wissen umfasst, 
nämlich „alle historisch-gesellschaftlichen und politischen Dimensionen einer 
Gesellschaft, die für individuelle Subjektivität ausschlaggebend sind“ (Rom-
melspacher 1995: 22). Kultur ist (wie Wissen) mit Macht und Herrschaft ver-
knüpft, was Rommelspacher mit dem Begriff „Dominanzkultur“ (1995: 22) 
fasst, die alle Menschen, die in einer Gesellschaft leben, einschließt. Rom-
melspacher versteht Kultur:  

„als das Ensemble gesellschaftlicher Praxen und gemeinsam geteilter Bedeutun-
gen, in denen die aktuelle Verfaßtheit der Gesellschaft, insbesondere ihre ökono-
mischen und politischen Strukturen, und ihre Geschichte zum Ausdruck kommen. 
Sie bestimmt das Verhalten, die Einstellungen und Gefühle aller, die in dieser Ge-
sellschaft leben, und vermittelt so zwischen den gesellschaftlichen und individuel-
len Strukturen“ (ebd.). 

                                                           
20 Eine Einordnung und Reflexion dieses Begriffs und seiner Großschreibung findet sich im 

Kapitel 1.1 ‚Warum Indigene Wissen für die Analyse von SSAIF in Deutschland?‘. 
21 Reckwitz (2008) unterscheidet im sozialwissenschaftlichen Gebrauch drei Kulturbegriffe: 

den normativen, den totalitätsorientierten und den bedeutungsorientierten Kulturbegriff. At-
tia (2013) erläutert, wie sich diese drei Kulturverständnisse in der Sozialen Arbeit ausprägen.  
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Wie von Yıldız (2009: 168f.) bezugnehmend auf van Geertruyen (1989) und 
Qvarsekk/Wulf (2003) erörtert, bestehen Kulturen aus vielen Bestandteilen, 
können sich flexibel veränderten Kontexten anpassen und sind individuell. Au-
ßerdem beziehen sich Menschen oft auf mehrere kulturelle Orientierungen. 

Diskurse um bzw. über Kulturen wirken auf Menschen und (re-)produzie-
ren Hegemonien. Wenn Kultur als hauptsächliches Erklärungsmodell für das 
Verhalten von Menschen verwendet und als Differenzkategorie überbetont 
wird, kann dieses zur Kulturalisierung und Othering von Menschen führen, 
insbesondere, wenn Machtstrukturen in Bezug auf den Kulturbegriff ausge-
blendet werden. Wenn Kultur außerdem nur als natio-ethno-kulturelle Diffe-
renz22 verstanden wird, werden andere Differenzen ausgeschlossen und dieser 
Aspekt absolut gesetzt (ebd.: 175). Diskurse um Kultur sind auch dahingehend 
kritisch zu reflektieren, dass ‚Kultur‘ oft als Ersatz für ›Rasse‹ dient, wie von 
Balibar (1989) als „Neo-Rassismus“ bzw. von Balibar (1989: 373) und Hall 
(2000: 7) als „Rassismus ohne Rassen“ beschrieben.23 Zwar ist das Ordnungs-
system ‚Race‘ durch die Erfahrungen in der Zeit des zweiten Weltkriegs weit-
reichend geächtet, jedoch fand eine „Verschiebung von ‚Rasse‘ zu ‚Kultur‘ 
statt“ (Scharathow 2018: 260). 

Die Global Standards for Social Work Education & Training empfehlen, 
dass die ›Traditionen und Kulturen‹ verschiedener Gruppen Einfluss auf die 
Ausbildung und Praxis Sozialer Arbeit haben sollen:  

„Schools should also aspire towards: […] Recognition and development of indig-
enous or locally specific social work education and practice from the traditions and 
cultures of different ethnic groups and societies, insofar that such traditions and 
cultures are congruent with our ethical codes and human rights commitments” 
(IASSW/IFWS 2020: 19; Hervorheb. im Original). 

Dieses Zitat bedarf meines Erachtens einer kritischen Betrachtung, denn es 
konstruiert „Indigene und lokal spezifische Sozialarbeitsausbildung“ als auf 
„Traditionen und Kulturen verschiedener ethnischer Gruppen und Gesellschaf-
ten“ basierend. Warum werden den verschiedenen ethnischen Gruppen und 
Gesellschaften Traditionen und Kulturen statt Wissen, Theorien und Methoden 
zugeschrieben (→ 2.2.3 Epistemische Gewalt)? Außerdem findet durch die 
Formulierung „unsere ethischen Codes und Menschenrechtsverpflichtungen“ 
eine verandernde Abgrenzung zu den davor genannten ethnischen Gruppen 
und Gesellschaften mit lokalen oder Indigenen Sozialarbeitsausbildungsfor-
men statt. ‚Uns‘ bleibt unbestimmt, aber ‚uns‘ sind nicht die verschiedenen 
ethnischen Gruppen und Gesellschaften. Blank et al. (2018: 262) beschreiben 

                                                           
22 Mecheril verwendet den Begriff der „natio-ethno-kulturellen Zugehörigkeit“, um zu be-

schreiben, „dass die Konzepte von Nation, Ethnie/Ethnizität (und Rassekonstruktionen) so-
wie Kultur (und Religion) in Wissenschaft und Alltagsverständnissen oftmals diffus und zum 
Teil in unklarer Abgrenzung voneinander Gebrauch finden“ (Mecheril 2016b: 15). 

23 In den Begriff Rassismus wird im Kapitel 2.1.1 ‚Kolonialismus und Kolonialität‘ eingeführt. 
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diese Konstruktion einer unbenannten Gemeinschaft des ‚Wir‘, von der aus 
›das Andere‹ „benannt, beschrieben und so hervorgebracht wird“ als macht-
vollen Bestandteil von Rassismus. So wird obenstehend beispielsweise kon-
struiert, dass die Traditionen und Kulturen der ethnischen Gruppen und Ge-
sellschaften nicht kongruent zu ›unseren‹ ethischen Codes und Menschen-
rechtsverpflichtungen sind (→ 2.1.1 Kolonialismus und Kolonialität).  

Außerdem sollen Hochschulen laut Global Standards for Social Work 
Education & Training danach streben, Wissen mit Kolleg*innen weltweit aus-
zutauschen, um die “advancement of social work education free from colonial 
influences” zu fördern (IASSW/IFWS 2020: 20). Es wird auch der Export von 
Wissen aus dem ›Globalen Norden‹ in den ›Globalen Süden‹ kritisiert.  

„The adverse effects of colonization and educational imperialism on the develop-
ment of social work in the Global South.  

We believe and stand firm that the theoretical perspectives and practice methods, 
techniques and skills developed in the Global North should not be transported to 
the Global South without critical examinations of their suitability and potential 
effectiveness for the local contexts” (IASSW/IFSW 2020: 2). 

Auch dieses Zitat bedarf wieder einer kritischer Einordnung: Durch die Nicht-
benennung des Wissenstransfers vom ›Globalen Süden‹ in den ›Globalen Nor-
den‹ wird Wissenstransfer als ‚Einbahnstraße‘ vom ›Globalen Norden‹ in den 
›Globalen Süden‹ konstruiert.24 Somit besteht das Risiko, dass die Wissensbe-
stände des ›Globalen Südens‹ ausgeblendet werden oder deren Bedeutung für 
den ›Globalen Norden‹ unberücksichtigt bleibt. Die obenstehenden Empfeh-
lungen der Global Standards for Social Work Education & Training sowie die 
kurzen Analysen verdeutlichen die Relevanz einer kolonialkritischen Perspek-
tive für die Forschung zu SSAIF. Außerdem zeigen die Ausführungen, dass 
die Diskurse zu SSAIF allein innerhalb der Global Standards for Social Work 
Education & Training widersprüchlich sind. 

In der Neufassung der Global Definition of the Social Work Profession 
(IASSW/IFSW 2014) wurden Indigene Wissen25 als relevante Wissen für die 
Soziale Arbeit integriert.26 In den Kommentaren zur Global Definition of the 
Social Work Profession verdeutlichen IASSW/IFSW den Zusammenhang von 
Kolonialismus, Indigenen Wissen und Internationaler Sozialer Arbeit: 

„This proposed definition acknowledges that social work is informed not only by 
specific practice environments and Western theories, but also by indigenous 
                                                           

24 Eine vertiefte Erörterung des Bildes, dass Wissen vom ›Globalen Norden‹ wie auf einer Ein-
bahnstraße in den ›Globalen Süden‹ reist, findet sich bei Clemens (2022: 76). 

25 Ich nutze Wissen im Plural, um zu verdeutlichen, dass es viele verschiedene Wissen gibt (→ 
1.1 Warum Indigene Wissen für die Analyse von SSAIF in Deutschland?).  

26 Für eine vertiefte Auseinandersetzung mit der Bedeutung der Aufnahme Indigener Wissen 
in die neue Version der Global Definition of the Social Work Profession siehe Straub (2015). 
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knowledges. Part of the legacy of colonialism is that Western theories and knowl-
edges have been exclusively valorised, and indigenous knowledges have been de-
valued, discounted, and hegemonised by Western theories and knowledge. The 
proposed definition attempts to halt and reverse that process by acknowledging 
that Indigenous peoples in each region, country or area carry their own values, 
ways of knowing, ways of transmitting their knowledges, and have made invalua-
ble contributions to science. Social work seeks to redress historic Western scien-
tific colonialism and hegemony by listening to and learning from Indigenous peo-
ples around the world. In this way social work knowledges will be co-created and 
informed by Indigenous peoples, and more appropriately practiced not only in lo-
cal environments but also internationally” (ebd.). 

Diese Argumentation wurde auch in der deutschsprachigen Definition Sozialer 
Arbeit übernommen. Ergänzt wird der Kommentar jedoch noch dahingehend, 
„dass sich Soziale Arbeit auch auf reflektiertes Erfahrungswissen beruflich-
biografischer Praxen und kulturelles Kontextwissen stützt“ (Fachbereichstag 
Soziale Arbeit 2016: 12f.). Auch der Fachbereichstag Soziale Arbeit nimmt 
im Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit Bezug auf Kolonialismus: „Soziale 
Arbeit zielt auf eine Überwindung des historischen westlichen Kolonialismus 
und der westlichen Hegemonie im Bereich der Wissenschaft ab“ (Fachbe-
reichstag 2016: 13). Eine kolonialkritische Perspektive ermöglicht zu untersu-
chen, wie die Studiengänge die obenstehend formulierten kolonialkritischen 
Ansprüche umsetzen. 

Nachdem ich die Relevanz einer kolonialkritischen Perspektive verdeut-
licht habe, erläutere ich nun, warum mein Fokus sich auf Curricula SSAIF 
richtet. Denn das Verhältnis von Kolonialismus und SAIF kann anhand vieler 
Bereiche (Praxis, Organisationsformen etc.) untersucht werden. Bildung und 
Erziehung stellen jedoch zentrale Mittel zur (Re-)Produktion, aber auch zur 
Dekonstruktion kolonialer Machtverhältnisse dar (Smith 2021: 278f., 2021: 
73f., 2021: 21; Castro Varela 2015)27, deshalb bedarf es der Reflexion und 
Kritik von kolonialen Machtverhältnissen in SSAIF, um auf das Ziel Sozialer 
Arbeit hinzuwirken, unterdrückende Strukturen abzubauen. Denn mit Smith 
gehe ich davon aus: „The curriculum of a university shapes the way knowledge 
is reproduced as a curriculum for schools and for society” (Smith 2021: 150f.). 
In der Ausbildung Sozialarbeitender, d.h. in Studiengängen Sozialer Arbeit, 
beginnt, so Goode et al. (2021: 40), die (Re-)Orientierung der Profession, um 
unterdrückende und diskriminierungsfördernde Strukturen zu dekonstruieren. 

Obwohl Deutschland eine koloniale Vergangenheit hat und gegenwärtig 
weiterhin von kolonialen Strukturen profitiert, z.B. im Rahmen von Produkti-
onsstätten in sogenannten Entwicklungsländern, existiert bisher keine koloni-
alkritische Studie zu Curricula SSAIF in Deutschland. Die koloniale Vergan-
genheit wurde in Deutschland lange ignoriert und es hat wenig Aufarbeitung 

                                                           
27 Den Zusammenhang zwischen Bildung und Rassismus thematisiert u.a. Melter (2018: 233); 

den Zusammenhang zwischen Bildung und Othering vertieft u.a. Riegel (2016: 69). 
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stattgefunden (Arndt/Faust-Scalisi 2023: 81; Terkessidis 2021: 175f.). Auch 
die Rolle der deutschen Sozialen Arbeit (bzw. ihrer Vorläuferinnen) im Kolo-
nialismus und die Auswirkungen der kolonialen Vergangenheit auf die Soziale 
Arbeit in Deutschland sind bisher erst wenig untersucht. Curricula der Sozialen 
Arbeit sind aber geprägt durch koloniale Strukturen (→ 3.3 Koloniale Macht-
verhältnisse in Wissen und Wissensproduktion von Studiengängen Sozialer 
Arbeit mit internationalem Fokus), daher bedarf es einer kolonialkritischen 
Perspektive in der Untersuchung von Studiengängen der Sozialen Arbeit, ins-
besondere, wenn diese einen internationalen Fokus haben.  

Warum Re-/De-/Konstruktion des Zusammenhangs von Wissen und Macht?  

Es liegt nahe, dass in Curricula koloniale Macht-Wissen-Verhältnisse repro-
duziert werden, schließlich kommen bisherige Studien zu diesem Ergebnis (→ 
3.3 Koloniale Machtverhältnisse in Wissen und Wissensproduktion von Studi-
engängen Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus). Eine empirische Unter-
suchung ist insofern sinnvoll, als insbesondere kolonialkritischer Forschung 
vorgeworfen wird, dass schon vor der Untersuchung feststehe, was das Ergeb-
nis sein wird. In dieser Arbeit geht es jedoch nicht nur um die Rekonstruktion 
von kolonialen oder kolonialkritischen Diskursen, sondern mein Erkenntnisin-
teresse richtet sich auf Möglichkeitsräume kolonialkritischer Wissensverständ-
nisse in den Curricula sowie deren Bedeutung für Internationalität.  

Die Kombination aus einer kolonialkritischen Perspektive mit einem dis-
kursanalytischen Fokus auf den Zusammenhang von Wissen und Macht bildet 
die Grundlage, um Machtverhältnisse in historisch-spezifischen Kontexten in 
SSAIF zu betrachten. Einerseits weise ich somit die normative Ausrichtung 
der vorliegenden Forschung aus (Kessl 2016: 36), gleichzeitig analysiere ich 
auf diese Weise Kräfteverhältnisse als Teil des Bedingungsgefüges SAIF, an-
statt diese als gegeben vorauszusetzen (ebd.: 41). Macht verstehe ich nicht als 
außerhalb Sozialer Arbeit verortet, sondern Soziale Arbeit „als Bestandteil und 
Akteurin der gegenwärtigen Macht- und Herrschaftsverhältnisse“ (ebd.: 36). 
Durch die Diskursanalyse, die historische Einordnung über ›klassische‹ Ge-
schichtsschreibung Sozialer Arbeit hinaus, sowie die Aufmerksamkeit für kul-
turelle, wirtschaftliche, politische und sozialstrukturelle Ungleichheitskon-
texte nehme ich Machtverhältnisse in SAIF in den Blick (ebd.: 35–38). 

Soziale Arbeit erhebt den Anspruch, Studierende für Machtverhältnisse zu 
sensibilisieren, sie zu befähigen diese abzubauen und Selbstreflexion zu för-
dern. Die Global Definiton of the Social Work Profession fasst die machtkriti-
sche Perspektive und den Auftrag Sozialer Arbeit, sich gegen Ausbeutungs-
verhältnisse und Ungerechtigkeit einzusetzen, zusammen: 

„Social work is a practice-based profession and an academic discipline that pro-
motes social change and development, social cohesion, and the empowerment and 
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liberation of people. Principles of social justice, human rights, collective responsi-
bility and respect for diversities are central to social work” (IASSW/IFSW 2014). 

Der Zusammenhang von Wissen, Macht und Differenz gehört zum zentralen 
Thema der Sozialen Arbeit – auch jenseits von Fragen zu Internationalität (→ 
3.3.1 Wissen und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit). Die Auseinander-
setzung mit und Analyse von Differenzkonstruktionen und Wissensproduktion 
sowie die Reflexion von Differenzierungspraktiken (Melter/Mecheril 2011) 
gelten in der Sozialen Arbeit als Weg für einen „fachlich verantworteten Um-
gang mit Differenz und Andersheit“ (Kessl/Plößer 2010: 7f.). Sozialarbeitsstu-
dierende sollen, so Williams (2016: 24), ausgestattet sein, um Machtverhält-
nisse und Unterdrückungsprozesse zu verstehen und um Diskurse über Diffe-
renzen und Diversität kritisch zu debattieren. Diese Auseinandersetzung mit 
dem Zusammenhang von Wissen und Macht bzw. der Umstand, dass Soziale 
Arbeit ein umfangreiches Ensemble von Theorien und Methoden zur Reflexion 
des Zusammenhangs von Wissen und Macht beinhaltet, macht SSAIF beson-
ders interessant aus einer kolonialkritischen Perspektive. Vielleicht finden sich 
in SSAIF verstärkt kolonialkritische Verständnisse von Wissen(-sproduktion)? 
Vielleicht zeigen SSAIF Möglichkeiten für kolonialkritische Wissensverständ-
nisse auf? Diskursanalytisch formuliert lautet daher meine dritte Forschungs-
frage: Inwiefern wird der Zusammenhang von Wissen und Macht in den Wis-
sens(-produktions-)verständnissen re-/de-/konstruiert? Die Frage ist bewusst 
breit formuliert, um möglichst viele verschiedene Formen des Zusammen-
hangs von Wissen und Macht erfassen zu können. 

In Diskursen Sozialer Arbeit zeigt sich, so Harms Smith (2020: 123), epis-
temische Kolonialisierung, daher ist es sinnvoll, diese aus einer kolonialkriti-
schen Perspektive zu analysieren. Eine Diskursanalyse von Curricula SSAIF 
mit einer kolonialkritischen Perspektive auf das Verständnis von Wissen 
(-sproduktion) kommt der Forderung der Bewegung für epistemische Dekolo-
nialität in der Sozialarbeitsausbildung entgegen, die formalen Diskurse und das 
Wissen Sozialer Arbeit zu befragen, zu erneuern und zu transformieren (ebd.). 

Bisher habe ich gefragt, welche Verständnisse von Internationalität und 
Wissen konstruiert werden und inwiefern in diesen der Zusammenhang von 
Wissen und Macht re-/de-/konstruiert wird. Basierend auf den Ergebnissen zu 
diesen Fragen entwickele ich drei Wissenskonzeptualisierungen, womit im 
Sinne der Grounded Theory Methodology mehrere verdichtete Wissensver-
ständnisse mit starkem inhaltlichen Zusammenhalt gemeint sind, die jeweils 
mit einer abstrakten und prägnanten Bezeichnung benannt werden (Mu-
ckel/Maschwitz/Vogt 2017: 13).28 Meine vierte Forschungsfrage widmet sich 
der Bedeutung der herausgearbeiteten Diskurse: Was bedeuten diese Wissens-

                                                           
28 Eine methodologische Einordnung der Begriffe Verständnisse und Konzeptualisierungen in 

die Diskursanalyse findet sich in Kapitel 5.4.6 ‚Codieren‘. 
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konzeptualisierungen unter einer kolonialkritischen Perspektive für Internati-
onalität in SSAIF? Somit wird ein Bogen zur ersten Frage nach Verständnissen 
von Internationalität geschlossen. 

Die Methodologie der Diskursanalyse erfordert, das Material für sich spre-
chen zu lassen. Daher hat sich, auch wenn ich mich von Beginn an für den 
Zusammenhang von Kolonialismus und SSAIF interessiert habe, die notwen-
dige Analyseperspektive aus dem Material heraus entwickelt. Zu Beginn ver-
mutete ich, dass sowohl Rassismus als auch Kolonialismus als Analyseper-
spektiven relevant sein würden, jedoch zeigte sich im Laufe der Forschung, 
dass Verständnisse von Wissen(-sproduktion) zentral sind und dazu eine kolo-
nialkritische Theoretisierung, die Rassismus einschließt aber nicht fokussiert, 
notwendig ist.  

Warum Indigene Wissen für die Analyse von SSAIF in Deutschland? 

Warum erachte ich es als notwendig, die Relevanz von Indigenen Wissen für 
diese Studie schon in der Einleitung darzulegen, jedoch nicht die Relevanz von 
z.B. Foucaults Wissen? Diese Frage verdeutlicht Hegemonien. Meiner Wahr-
nehmung nach wird Foucaults Wissen weltweit (oft unhinterfragt) genutzt und 
der Kontext (z.B. Ort und Zeit) der Wissensproduktion zugunsten einer Uni-
versalisierung der Gültigkeit seiner Theorie ausgeblendet. Indigene Wissen 
bzw. Indigene Theorien werden hingegen oft als ›kultursensitiv‹ und kontext-
orientiert beschrieben, jedoch sind alle Wissen/Theorien durch ihre (kulturel-
len) Kontexte geprägt (Clemens 2022: 70). In Bezug auf hegemoniale Wissen 
aus der Minority World wird jedoch diese Kontextualisiertheit meistens aus-
geblendet und stattdessen von deren universaler Gültigkeit ausgegangen. Ich 
werde im Folgenden die Relevanz Indigener Wissen für die Analyse von 
SSAIF erörtern, da ich es für sinnvoll erachte, jedes Wissen in Bezug auf seine 
Übertragbarkeit auf neue Kontexte zu befragen. Warum ich mich auf Foucault 
beziehe, führe ich im Kapitel 5.1 ‚Diskurstheorie‘ aus. 

Es gibt eine Spannung zwischen dem politischen Begriff/politischem Ge-
brauch und den epistemologischen Implikationen des Begriffs ‚Indigene Wis-
sen‘: Als politischer Begriff handelt es sich um eine empowernde Selbstbe-
zeichnung, die diskursiv international etabliert ist. Aus Respekt gegenüber der 
Bezeichnung Indigen als ermächtigende Selbstbezeichnung nutze ich den Be-
griff, in Anlehnung an u.a. Smith (2021), Fejo-King/Mataira  (2015) und 
Gray/Hetherington (2013). Außerdem kann der politische Begriff Indigen der 
Bestandsaufnahme kollektivierter Ausgrenzungserfahrung sowie der Um-
wandlung abwertender Beschreibungen und Geschichten zu selbstermächti-
genden Kollektividentitäten dienen (Müller 2024: 240).  

Die epistemologischen Implikationen des Begriffs ‚Indigene Wissen‘ um-
fassen ein Risiko der Homogenisierung und der Dichotomisierung. In Anleh-
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nung an Said und Hall sehe ich außerdem ein Risiko einer Veranderung Indi-
gener Wissen bzw. Indigener Sozialer Arbeit durch Vertreter*innen hegemo-
nialen Wissens bzw. hegemonialer Soziale Arbeit. Auch Zannou (2024) erach-
tet die Kategorie Indigene Wissen als (neo-)kolonial, da diese Unterscheidung 
in der Minority World geschaffen wurde, um Menschen der Majority World 
bzw. deren Wissen als anders/nicht-›westlich‹ zu markieren. Arndt (2021: 691) 
kritisiert den Begriff ‚Indigen‘ als Ersatz für die koloniale Bezeichung ‚einge-
boren‘, der verschiedene außereuropäische Menschen und Gemeinschaften als 
rückständig und primitiv konstruiert. Deshalb ist zu fragen, welche Wissens-
bestände auf welcher Basis als Indigen gelten und wer darüber entscheidet. 
Mignolo (2017: 39) sieht die Bezeichnung mancher Menschen als Indigen als 
Form von Kolonialität. Da etymiologisch ‚Indigen‘ vom lateinischen Wort ‚in-
digenus‘ stammt, was „born or originating in a particular place“ (etymonline 
2025) bedeutet, sind alle Menschen Indigen (Mignolo 2017: 39). Auch Cle-
mens (2022: 71) und Cajete et al. (2023: 99) weisen darauf hin, dass jedes 
Wissen Indigen ist, in dem Sinne, dass jedes Wissen relational zu seinem so-
zio-kulturell-ökonomischen Kontext in der Zeit gesehen werden muss. Somit 
erfüllen ›westliche‹ Wissen die gleichen Merkmale wie Indigene Wissen, denn 
alles Wissen ist situiert und beeinflusst von seiner Umgebung (Zannou 2024: 
21). 

Ich nutze den Begriff ‚Indigene Wissen‘ als politischen Begriff, demzu-
folge die Kategorie Indigen nicht alle Wissen umfasst. So verstehe ich Indi-
gene Wissen als Wissen von Menschen, die sich als Indigen identifizieren und 
dieses Wissen so bezeichnen. Dabei beziehe ich mich auf die Definition von 
Indigenous Peoples der IASSW/IFSW (2014), die an die Definition des United 
Nations Permanent Forum on Indigenous Issues (2025) angelehnt ist: 

„- They live within (or maintain attachments to) geographically distinct ancestral 
territories.  
- They tend to maintain distinct social, economic and political institutions within 
their territories.  
- They typically aspire to remain distinct culturally, geographically and institution-
ally, rather than assimilate fully into national society.  
- They self-identify as indigenous or tribal” (IASSW/IFSW 2014).29 

Indigen stellt einen Sammelbegriff dar, zu dem es einige Alternativen gibt, z.B. 
First Peoples, Native Peoples und First Nations. ‚Indigenous Peoples’ ist ein 
Begriff, der die Vielfalt innerhalb der Indigenous Peoples widerspiegeln soll, 
weshalb ‚Peoples‘ im Plural genutzt wird. Die Bezeichnung Indigenous Peop-
les ist in den 1970ern aus der American Indian Movement und der Canadian 
Indian Brotherhood entstanden. Der Begriff ‚Peoples‘ kann als ‚Gemeinschaf-
ten‘, ‚Menschen‘ oder ‚Völker‘ übersetzt werden. Ich nutze im Folgenden die 

                                                           
29 Für eine vertiefte Auseinandersetzung mit dieser Definition aus einer Indigenen Perspektive 

siehe Aikenhead/Michell (2011: 63–65). 
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Übersetzung ‚Menschen‘, da dieser meines Erachtens das geringste Risiko der 
Homogenisierung beinhaltet. Indigene Menschen stellen keine statische oder 
homogene Gruppe dar, beispielsweise bzgl. des Zugangs zu Ressourcen. Dar-
über hinaus sind Indigene Menschen nicht mit anderen Minderheiten gleich-
zusetzen, da dieses deren Selbstbestimmung widerspricht und ihre Stimmen 
somit möglicherweise nicht wahrgenommen werden (Smith 2021: 172).  

Aus einer kolonial- und rassismuskritischen Perspektive verstehe ich Indi-
gene Wissen nicht als eine statische Kategorie, sondern als sich verändernde 
und brüchige Wissen, da sie durch Widersprüche und Heterogenität geprägt 
sind. Außerdem handelt es sich um Widerstandswissen sowie marginalisierte 
und von Gewalterfahrung gekennzeichnete Wissen. Schließlich stellen Indi-
gene Wissen international vernetzte Wissen dar. Somit grenze ich mich ab von 
einer Romantisierung und Exotisierung Indigener Wissen als authentische, na-
turverbundene und lokale Wissen sowie der Notwendigkeit spiritueller An-
knüpfung.  

Es gibt meines Erachtens keine befriedigende Alternative, da auch die Be-
griffe ‚Wissen des Globalen Südens‘ oder ‚Wissen der Majority World‘ epis-
temologische Schwierigkeiten des Otherings, der Homogenisierung und Di-
chotomisierung bereithalten. Ergibt es daher überhaupt Sinn, zwischen Indige-
nen und nicht-Indigenen Wissen zu unterscheiden? Mir geht es nicht um ›das 
Wissen der Anderen‹, sondern um nicht-hegemoniales Wissen. Die Bezeich-
nungen ‚nicht-hegemoniales Wissen‘ und ‚hegemoniales Wissen‘ haben den 
Vorteil, dass in diesen keine natio-ethno-kulturelle Differenzierung und Fest-
legung aufgerufen wird. Außerdem sind Hegemonien weder statisch noch ho-
mogen, sondern stetig in Veränderung und beinhalten auch nicht-hegemoniale 
Diskurse. Jedoch ist der Begriff nicht-hegemoniale Wissen (ebenso wie mar-
ginalisierte Wissen) unspezifisch und berücksichtigt weniger koloniale Macht-
verhältnisse. Eine Möglichkeit wäre, von ‚als Indigen markierten Wissen‘ zu 
schreiben (und entsprechend auch ‚als westlich/nördlich markierte Wissen‘). 
Das würde den Konstruktionscharakter deutlich machen. Es ist aber eine Ab-
wendung von dem Begriff, den viele sich als Indigen identifizierende Men-
schen nutzen, was aus einer kolonialkritischen Perspektive heraus problema-
tisch ist. Da ich mich in dieser Arbeit auf kolonialkritische Autor*innen be-
ziehe, die sich selbst als Indigen bezeichnen sowie die Begriffe ‚Indigene Wis-
sen‘ und ‚Indigene Soziale Arbeit‘ nutzen, verwende ich aus Respekt gegen-
über dieser Selbstbezeichnung diese Begriffe. Um meinen Respekt gegenüber 
Indigenen Menschen auszudrücken, schreibe ich ‚Indigen‘ mit einem großen 
‚I‘. 

In der deutschen Sprache gibt es laut Duden (2024) keinen Plural von 
‚Wissen‘, jedoch verwenden viele Indigene und kolonialkritische Autor*innen 
den Begriff ‚Indigenous knowledges‘, um einer Homogenisierung vorzubeu-
gen und die Vielfalt der Wissensformen deutlich zu machen. Entsprechend 
nutze ich den Begriff ‚Wissen‘ auch im Plural, jedoch nicht nur für Wissen, 
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die als Indigen markiert sind, sondern auch für Wissen, die als ›westlich‹ oder 
zur Minority World gehörend markiert sind. Denn auch das Wissen und die 
Soziale Arbeit der Minority World sind nicht homogen.  

Die Dichotomisierung von Indigenen und Nicht-Indigenen Wissen bedarf 
dabei aber einer steten kolonial- und rassismuskritischen Reflexion. Ich nutze 
die Dichotomisierung in Anlehnung an Halls Modell des Westens und des 
Rests. Denn auch ›Der Westen‹ und ›der Rest‹ sind nicht einheitlich, jedoch 
war Hall gezwungen seine Darstellung zu vereinfachen, um die Besonderheit 
des Diskurses herauszuarbeiten. Auch Spivak argumentiert für einen strategi-
schen Essentialismus: Festschreibungen kollektiver Identitäten, im Fall der 
vorliegenden Arbeit „Indigen“, sollen jedoch nur genutzt werden, wenn sie 
notwendig für die Entwicklung der politischen Handlungsfähigkeit eines Kol-
lektivs sind. Denn kollektive Identitäten vernachlässigen oft die Unterschiede 
innerhalb einer Gruppe, die aber relevant sein können (Müller 2024: 241, be-
zugnehmend auf Spivak 1988: 197-221). Eine intersektionale Perspektive als 
Erweiterung der Kollektividentität „Indigen“ ist sinnvoll, um Formen von 
Mehrfachdiskriminierung zu thematisieren (Müller 2024: 242). Da sich das Er-
kenntnisinteresse der vorliegenden Curriculumsanalyse aber auf Wissensver-
ständnisse und deren Bedeutung für Internationalität richtet, steht Intersektio-
nalität nicht im Fokus dieser Studie. 

Aus einer dekonstruktiven Perspektive verweise ich auf die inneren Wi-
dersprüche einer Kollektividentität. Dekonstruktion bietet eine notwendige Er-
weiterung, um zu verhindern, dass genau die Differenzen und Hierarchien sta-
bilisiert werden, die man abbauen will. (Müller 2024: 241). Indigene Kollekti-
videnitäten sind darüberhinaus auch in Bezug auf ihre Position in kolonialen 
Machtverhältnissen heterogen, denn innerhalb des entkolonialisierten Raums 
gibt es neue Kolonialismen, z.B. durch lokale Eliten (Messerschmidt 2007: 
159). 

Indigene Menschen und ihre Wissensbestände wurden im Kolonialismus 
weitgehend vernichtet, ausgeschlossen und unsichtbar gemacht, daher will ich 
die Sichtbarkeit Indigener Wissen durch die Benennung ‚Indigen‘ stärken. In 
Anlehnung an Spivak (2020) bedarf es vielleicht in der Zwischenphase der 
Repräsentanz subalternen Wissens eines Labels. Es stellt jedoch ein Dilemma 
dar, dass ich Indigene Wissen als ›anders‹ labele und gleichzeitig Othering kri-
tisiere. Auch in der Rassismusforschung und anderer Diskriminierungs- und 
Differenzforschung wird das Dilemma der Bezugnahme auf Kategorien und 
Differenzkonstruktionen sowie das damit verbundene Risiko der Reproduktion 
von Differenzkonstruktionen, der Homogenisierung und des Otherings disku-
tiert. In Anlehnung an Mecheril (2013) gehe ich mit diesem Dilemma durch 
eine permanente Reflexion und möglichst aufmerksame Nutzung der Begriffe 
um.  
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Eine weitere Schwierigkeit der Unterscheidung zwischen Indigenen und 
nicht-Indigenen Wissen bzw. Sozialer Arbeit ist, dass durch diese ein dualisti-
sches Narrativ erschaffen wird, das Menschen und Wissen eher trennt und Ge-
gensätze konstruiert. Ich erachte es aber, wie auch Levy et al. (2024a: 9), für 
sinnvoller, dass die Majority World und Minority World gegenseitig voneinan-
der lernen und in der Sozialen Arbeit verschiedene Wissen einbezogen werden. 
Viele sich als Indigen oder der Majority World zugehörig identifizierende Au-
tor*innen betonen, dass es nicht darum geht, Wissen der Minority World ab-
zulehnen oder auszuschließen, sondern diese zu dezentrieren und stattdessen 
Indigene Wissen bzw. Wissen der Majority World zu zentrieren (ebd.: 3).  

Der Einbezug Indigener Wissen entspricht der Global Definition of the 
Social Work Profession, welche die Relevanz Indigener Wissen für Soziale 
Arbeit hervorhebt. Indigene Soziale Arbeit bereichert Soziale Arbeit, so 
Gray/Coates (2008: 18f.), indem sie neue Denkarten eröffnet, um über Praxis 
nachzudenken. Gray/Hetherington (2013: 27f.) beschreiben bezugnehmend 
auf Gray et al. (2008), dass Indigene Soziale Arbeit, die auf Indigenisierten 
Wissen basiert, nicht nur für oder von Indigene(n) Menschen oder soge-
nannte(n) Entwicklungsländer ist. Stattdessen verstehen sie Indigene Sozialar-
beit als: 

„a form of social work which seeks effective culturally appropriate research, edu-
cation and practice. In this sense it is a decolonized form of social work. It also 
refers to attempts to make dominant or mainstream models relevant to culturally 
diverse client populations“ (Gray/Hetherington 2013: 27f; Hervorh. im Orig.). 

Matsuoka/Morelli/McCubbin (2013: 271) sehen Parallelen zwischen den An-
forderungen an die Wissensproduktion, Theorie und Praxis Sozialer Arbeit in 
Indigenen sowie in migrationsgesellschaftlichen Kontexten, z.B. in Deutsch-
land: In Bezug auf beide Kontexte benötigen Sozialarbeitende Wissen zur Ge-
schichte und Gegenwart der Menschen mit denen sie tätig sind, um nicht auf 
Stereotype zurückzugreifen. Auf Basis dieses Wissens soll Soziale Arbeit, so 
Matsuoka/Morelli/McCubbin (2013: 271), Theorien, Forschungsmethodolo-
gien und Interventionen entwickeln, in denen sowohl die Stärken als auch die 
Vulnerabilität von Indigenen Menschen und Menschen mit Migrationserfah-
rung berücksichtigt werden. 

Zusätzlich zur fachlich-inhaltlichen Argumentation ist die Anerkennung 
Indigener Wissen in der Sozialen Arbeit auch eine Frage sozialer und episte-
mischer Gerechtigkeit. Cajete et al. erörtern pointiert die  Relevanz Indigener 
Wissen für Deutschland: „And if one asks why German Indigenous social work 
knowledge production should reflect (other) Indigenous knowledge, then the 
answer is simply: this is a matter of recognition and epistemic justice” (Cajete 
et al. 2023: 99). Wie Straub (2015: 66) bin ich der Auffassung, dass die Auf-
nahme Indigener Wissen in die Global Definition of the Social Work Profes-
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sion eine Anerkennung der in der Majority World ausgebildeten, dort lehren-
den oder in der Praxis tätigen Sozialarbeiter*innen innerhalb der Profession 
darstellt. Jedoch ist zu kritisieren, dass in der Global Definition of the Social 
Work Profession Indigene Wissen in Abgrenzung zu Theorien Sozialer Arbeit, 
Sozialwissenschaften und Geisteswissenschaften konstruiert werden (Zannou 
2024: 17). “Underpinned by theories of social work, social sciences, humani-
ties and indigenous knowledges, social work engages people and structures to 
address life challenges and enhance wellbeing” (IASSW/IFSW 2014). Dieser 
Bezug (sowie der Bezug dieser Arbeit) auf Indigene Wissen entspricht dem 
Anspruch der Global Definition of the Social Work Profession, Vielfalt wert-
zuschätzen (Straub 2015: 66). Indigene Wissen können neue Inspirationen für 
SSAIF ermöglichen, wenn hegemoniale Soziale Arbeit sich auf eine kritische 
Überprüfung ihres Hegemonieanspruchs einlässt (ebd.). Des Weiteren kann 
der Einbezug Indigener Pädagogiken u.a. die Aufmerksamkeit für soziale, po-
litische und wirtschaftliche Faktoren in Sozialer Arbeit und ihrer Ausbildung 
erhöhen (Ditlhake 2020a: 216). 

1.2 Forschungsfragen und Erkenntnisinteressen 

Nachdem im vorigen Kapitel die Forschungsfragen erarbeitet wurden, bilde 
ich diese zur einfacheren Übersicht in diesem Kapitel nochmal gemeinsam ab. 
Dabei präzisiere ich auch die Formulierungen in Bezug auf Masterstudien-
gänge an Hochschulen für angewandte Wissenschaften in Deutschland (→ 
5.4.4 Zusammenstellung des Datenkorpus und Reduktion des Datenmaterials).  

Die ersten beiden Fragen richten sich auf die Rekonstruktion und bewegen 
sich somit auf der Ebene der Phänomenologie: 

1. Welche Verständnisse von Internationalität werden im Curriculum von 
Masterstudiengängen Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus an Hoch-
schulen für angewandte Wissenschaften in Deutschland konstruiert?   

2. Welche Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion werden im 
Curriculum von Masterstudiengängen Sozialer Arbeit mit internationalem 
Fokus an Hochschulen für angewandte Wissenschaften in Deutschland 
konstruiert? 

Anschließend befrage ich die gefassten Phänomene aus einer machtkritischen 
Perspektive und leite so in die kolonialkritische Analyse über: 

3. Inwiefern wird der Zusammenhang von Wissen und Macht in den Wis-
sens(-produktions-)verständnissen re-/de-/konstruiert? 
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Im Forschungsprozess frage ich zuerst offen nach Machtverhältnissen, fokus-
siere mich aber in der Analyse auf koloniale Machtverhältnisse. Auf Basis der 
Diskursanalyse treten drei Konzeptualisierungen von Wissen aus den Curri-
cula hervor, die ich unter einer kolonialkritischen Perspektive bzgl. ihrer Be-
deutung für Internationalität analysiere: 

4. Was bedeuten die Wissenskonzeptualisierungen unter einer kolonialkriti-
schen Perspektive für Internationalität in Curricula von SSAIF? 

Mein Erkenntnisinteresse bewegt sich auf mehreren Ebenen, denn Wis-
sen(schaft) bietet nicht nur einen möglichen Erklärungsweg für Machtverhält-
nisse in der Wissensproduktion, sondern ist auch Teil des zu analysierenden 
Problems (Brunner 2020: 271f.). Aus dieser Logik heraus richtet sich mein 
Erkenntnisinteresse einerseits auf die Wissensverständnisse in Studiengängen 
Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus und deren Bedeutung für Internati-
onalität, andererseits auf eine kolonialkritische Gestaltung des Forschungspro-
zesses. Desweiteren strebe ich danach, einen Beitrag zur Klärung der Frage zu 
leisten, was SSAIF unter dem Begriff Internationalität verstehen. Durch die 
Auseinandersetzung mit verwandten Ansätzen zu Internationalität biete ich 
Lesenden einen Überblick und Orientierung in der vielfältigen Begriffsland-
schaft (→ 3.2 Verwandte Ansätze zu Internationalität).  

Außerdem interessiert mich, was wir für eine kolonialkritische Curricu-
lumsgestaltung lernen können von Curricula einer Disziplin, die sich macht-
kritisch verortet und Studierende für den Abbau von Ungleichheit und Unge-
rechtigkeit ausbilden will, sowie eine umfangreiche Auseinandersetzung mit 
und Theoretisierung des Zusammenhangs von Wissen und Macht beinhaltet. 
Dabei ist auch von Interesse, ob Curricula SSAIF den durch die Fachverbände 
formulierten Ansprüchen des Abbaus kolonialer Machtverhältnissen gerecht 
werden. Dieses Erkenntnisinteresse kann zu einer ‚Verurteilung‘ von Curricula 
führen, die ich für die kolonialkritische Reflexion und Entwicklung von Cur-
ricula aber nicht als hilfreich erachte. Mein Erkenntnisinteresse richtet sich 
eben nicht darauf, Studiengänge bzw. die Autor*innen der Modulhandbücher 
zu bewerten, inwiefern sie sich zu kolonialen Machtverhältnissen positionie-
ren. Schließlich arbeitet die Diskursanalyse intertextuell und analysiert bzw. 
kritisiert nicht die Autor*innen, sondern den Diskurs (Fegter et al. 2015a: 190). 
Stattdessen strebe ich in Anlehnung an Haapakoski (2020: 17) danach, ver-
schiedene Wissens(-produktions-)verständnisse zu erforschen, zu pluralisieren 
und zu analysieren. Auf diese Weise hoffe ich eine Diskussion darüber anzu-
regen, inwiefern es alternative Optionen für kolonialkritische Wissens- und In-
ternationalitätsverständnissen jenseits eines binären Denkens gibt (ebd.). Mit 
dieser Arbeit untersuche ich also, inwiefern sich koloniale Verwobenheiten in 
Curricula widerspiegeln und wie diese re-/de-/konstruiert werden. Eine an 
Foucault orientierte erziehungswissenschaftliche Diskursanalyse bietet dafür 
die passende Methodologie:   
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„Indem die Foucaultsche Diskursanalyse die Wahrheitsansprüche der Aussagen 
suspendiert und zeigt, wie Wissenskonstruktionen formiert und legitimiert werden, 
zeigt sie die historische Bedingtheit und damit die Kontingenz jeden Wissens auf. 
Sie verfährt insofern dekonstruierend, sie widerlegt Wissen nicht, um ein ange-
messeneres Wissen vorzuschlagen, sondern macht seine Bedingtheit erkennbar 
(Fegter et al. 2015b: 14f.). 

Außerdem erarbeite ich mit der Social Cartography sogenannte ‚diskursive Lü-
cken‘, die Möglichkeiten für eine Erweiterung von Wissensverständnissen und 
kolonialkritische Curriculumgestaltung aufzeigen.  

In Bezug auf den Forschungsprozess richtet sich mein Erkenntnisinteresse 
darauf, auf welche Weise ich als ›weiße‹, priviliegierte Forschende innerhalb 
kolonialer Machtverhältnisse Wissen über koloniale Machtverhältnisse in 
Wissens(-produktions-)verständnissen produzieren kann (→ 1.4 Forschungs-
perspektive). Darüber hinaus richtet sich mein Erkenntnisinteresse auf inter-
disziplinäre und methodologische Aspekte. So werden in der Untersuchung 
Curriculumsforschung Sozialer Arbeit mit Hochschulinternationalisierungs-
forschung, kolonialkritischen Theorien und Perspektiven der Critical Interna-
tionalisation Studies verbunden. Ich erhoffe mir, dass aus diesen Schnittmen-
gen für die vier Richtungen fruchtbare Anknüpfungspunkte und Zusammenar-
beitsformen entstehen können. Die Methodologie der Social Cartography wird 
in deutschsprachigen Publikationen der Erziehungswissenschaft bisher wenig 
genutzt und ich strebe danach mit dieser Arbeit interessierten Lesenden ein 
Beispiel dafür zu geben, wie Social Cartography und Diskursanalyse für eine 
Curriculumsanalyse zusammen sinnvoll angewendet werden können.  

1.3 Verortung zu bisherigen Studien 

Aufbauend auf der thematischen Hinführung, der Erläuterung der Forschungs-
fragen und des Erkenntnisinteresses zielt dieses Kapitel darauf, die vorliegende 
Arbeit zu bisherigen empirischen Studien zu SSAIF zu verorten. Eine weitere 
inhaltliche Einbettung des Themas in den Forschungsstand findet v.a. über die 
Erläuterung des Forschungsgegenstandes im Kapitel 3 ‚Studiengänge Sozialer 
Arbeit mit internationalem Fokus‘ statt. Bei der Recherche nach Studien zu 
SSAIF in Deutschland stellte ich fest, dass die Forschungslage sehr dünn ist.  

Studiengangsanalysen haben eine lange Tradition in der Sozialen Arbeit. 
Schon Alice Salomon (1937), die erste und langjährige Präsidentin der 
IASSW, untersuchte Curricula der Sozialen Arbeit weltweit. Sie betonte die 
Wichtigkeit, dass Sozialarbeitsstudiengänge an die Bedarfe und Gegebenhei-
ten in den jeweiligen Ländern angepasst sind (Campanini 2020: 394). Während 
die Studie von Salomon eine ländervergleichende Perspektive fokussiert, 
nimmt Miriam Burzlaff (2020) Studiengänge Sozialer Arbeit in Deutschland 
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in den Blick. Dabei bilden Curricula Sozialer Arbeit in Deutschland den Un-
tersuchungsgegenstand ihrer Dissertation. Burzlaff untersucht diskursanaly-
tisch Modulbeschreibungen von Bachelorstudiengängen Soziale Arbeit ohne 
internationalen Fokus in Deutschland hinsichtlich ihrer Selbstverständnisse 
und fokussiert dabei auf Policy Practice. Sie kommt zu dem Ergebnis, dass 
Macht- und Herrschaftsverhältnisse sowie Diskriminierungsformen in Modul-
beschreibungen des Bachelorstudiengangs Soziale Arbeit in Deutschland ex-
plizit weitgehend unbenannt bleiben und kein besonderer Schwerpunkt auf die-
sen Themen liegt, sondern nur implizite Bezugnahmen auf diese Themen statt-
finden (Burzlaff 2020: 238f.). Ihre Arbeit belegt, dass Curricula ein geeignetes 
Material für die Rekonstruktion von Verständnissen darstellen. Jedoch liefert 
ihre Arbeit keine Erkenntnisse zu Masterstudiengängen der Sozialen Arbeit 
mit internationalen Fokus in Deutschland und fokussiert auch nicht Verständ-
nisse von Internationalität und Wissen sowie deren kolonialkritische Analyse. 

Eine ergänzende Perspektive nehmen Rümeysa Şenel/Constantin Wagner 
(2020) ein, wenn sie Curricula Sozialer Arbeit an HAW in Deutschland auf 
Religions- und Kultursensibilität hin untersuchen. Dafür haben sie Modul-
handbücher von Bachelorstudiengängen Sozialer Arbeit mithilfe von Schlag-
wörtern lexikalisch ausgewertet und dieses mit einer Analyse der Begriffsver-
wendungen kombiniert. Sie kommen zu dem Ergebnis, dass die Thematisie-
rung von Kultur- und Religionssensibilität quantitativ sehr verschieden regio-
nal ausgeprägt sind (zwischen einem Modul und der Hälfte der Module) und 
nicht nach Hochschultyp (konfessionell oder staatlich) differenziert werden 
kann. In Bezug auf die Verwendung der Begriffe unterscheiden sie zwischen 
einer migrationspädagogischen Orientierung, in der Differenzkonstruktionen 
reflexiv und machtsensibel betrachtet werden, und einer Orientierung, in der 
stärker kulturalisierende Deutungen und ein statisches Kulturverständnis zu-
grunde liegen (Senel/Wagner 2020: 320). In Bezug auf die Thematisierung von 
Migration finden sich sowohl migrationspädagogische als auch kulturalisie-
rende Verwendungen. In den Themenfeldern Diversität und Diskriminierung 
werden meistens migrationspädagogische Orientierungen sichtbar (ebd.: 
321f.). Insgesamt kommen sie zu dem Schluss, dass es möglich ist in Deutsch-
land ein Sozialarbeitsstudium abzuschließen, ohne sich reflexiv mit Differenz-
konstruktionen auseinanderzusetzen. Ihre Ergebnisse zeigen den Mehrwert ei-
ner macht- und differenzkritischen Perspektive auf Curricula auf. Die vorlie-
gende Arbeit grenzt sich zu dieser Studie methodisch, inhaltlich und auch in 
Bezug auf das Datenkorpus ab, denn ich untersuche diskursanalytisch Interna-
tionalitäts- und Wissensverständnisse in Masterstudiengängen Sozialer Arbeit 
mit internationalem Fokus. 

Die bisherigen Studien zu Internationalität in Studiengängen Sozialer Ar-
beit in Deutschland beschäftigen sich nicht mit Modulhandbüchern und rekon-
struieren auch keine Verständnisse von Internationalität und Wissen(-sproduk-
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tion). Die wenigen Studien zu SSAIF in Deutschland fokussieren die Wahr-
nehmung der Studierenden, wodurch sie sich stark von meiner Studie unter-
scheiden: Sven Trygged/Bodil Eriksson (2012) untersuchen anhand von Fra-
gebögen die Wahrnehmung von Studierenden bzgl. internationaler Aspekte in 
Bachelorstudiengängen der Sozialen Arbeit. Es handelt sich um einen Ver-
gleich zwischen der Hochschule Darmstadt und der Universität Stockholm. Sie 
kommen zu dem Ergebnis, dass Studierende in Darmstadt fast nichts über So-
zialarbeit in anderen Ländern lernen (ebd.: 661f.) und sich für Soziale Arbeit 
mit Migrant*innen und Geflüchteten nicht ausreichend vorbereitet fühlen 
(ebd.: 662). Studierende in Darmstadt wie in Stockholm wollen aber mehr über 
Soziale Arbeit mit Migrant*innen und Geflüchteten lernen (ebd.: 666). 
Laging/Spilgies/Waldenhof (2017) analysieren in ihrer Studie die Internatio-
nalisierung im Studium der Sozialen Arbeit anhand einer Fallstudie im Ba-
chelorstudiengang Soziale Arbeit an der Hochschule Esslingen in Deutsch-
land. Der Artikel beschreibt und analysiert das Studienmodell Study Path 
International, welches 30 Kreditpunkte umfasst und einen optionalen Vertie-
fungsbereich im Bachelor Soziale Arbeit bildet. Die Autor*innen kommen, ba-
sierend auf den Evaluationen und Berichten zu dem Studienmodell, zum Er-
gebnis, dass die Studierenden das internationale bzw. transnationale Curricu-
lum als hochrelevant für ihre professionelle Entwicklung erleben und sie der 
Ansicht sind, dass es nicht möglich sein sollte, einen Abschluss in Sozialer 
Arbeit zu erlangen, ohne internationale Themen adressiert zu haben (ebd.: 
345). Beide Studien unterstreichen somit die Wichtigkeit eines internationalen 
Fokus in Sozialarbeitsstudiengängen in Deutschland. Eine weitere Untersu-
chung zu Internationalität in Studiengängen Sozialer Arbeit stellt die Arbeit 
von Nina Petrow (2013) dar. Sie beschäftigt sich in ihrer Studie mit der Inter-
nationalisierung der Hochschulausbildung am Beispiel des Studiengangs So-
ziale Arbeit an der Fachhochschule Köln. Da sich ihr Erkenntnisinteresse je-
doch nicht auf Curricula, sondern Studierendenmobilität richtet, sind ihre Er-
gebnisse für die vorliegende Studie nicht relevant.  

Methodologisch und inhaltlich sind außerdem die Arbeiten aus dem For-
schungsprojekt Ethical Internationalism in Higher Education (EIHE 2021) für 
die Forschungsfragen relevant. Jani Haapakoski (2020) verbindet in seiner 
Dissertation die Methoden Critical Discourse Analysis mit Social Carto-
graphy, um Hindernisse für ethische Ansätze der Hochschulinternationalisie-
rung zu erforschen. Auch die Ausarbeitungen in Rene Suša’s Dissertation 
(2016) zur Methode der Social Cartography beeinflussen die vorliegende Ar-
beit methodologisch. Beide Dissertationen sind im Feld der Critical Internati-
onalisation Studies verortet, in denen u.a. der Zusammenhang von Kolonialis-
mus und Hochschulinternationalisierung untersucht wird. Autor*innen der 
Critical Internationalisation Studies nutzen u.a. die Methode der Social Carto-
graphy, um die Breite der Hochschulinternationalisierungsdiskurse kolonial-
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kritisch zu erforschen (Stein 2021) und um zur Dekolonialisierung der Hoch-
schulbildung (unter Einbezug Indigener Wissensbestände) beizutragen (Stein 
et al. 2021b; Stein et al. 2021a; Andreotti et al. 2015; Stein 2022). Dabei fo-
kussieren sie auch Fragen der Wissensproduktion aus kolonialkritischer Per-
spektive (Stein 2017). Kolonialkritische Forschung zu Internationalität in der 
Hochschulbildung bedarf, so George Mwangi (2018: 3), einer Analyse, wie 
Wissensproduktion und akademische Standards ›westliche‹ Wissensverständ-
nisse und Unterdrückungsverhältnisse normalisieren und stärken (ebd.). Diese 
Arbeiten zeigen den Zusammenhang von Kolonialismus, Hochschulinternati-
onalisierung und Wissensproduktion auf, jedoch fokussieren die Autor*innen 
nicht auf SSAIF. Die Arbeiten belegen aber, dass eine Diskursanalyse und 
Social Cartography fruchtbar mit einer kolonialkritischen Perspektive für die 
Erforschung von Internationalitätsverständnissen angewendet werden kann. 

In Bezug auf die Kombination einer erziehungswissenschaftlichen Dis-
kursanalyse mit einer kartenbasierten Methode ist auch die Studie von Ulrike 
Eichinger/Ulrike Smykalla (2023) interessant. Die Autor*innen verknüpfen 
die wissensoziologische Diskursanalye (Keller/Truschkat 2013) mit der (kon-
fliktsensiblen) Situationsanalyse (Clarke/Friese/Washburn 2022) mit dem Ziel 
des Mappings von Theorien Sozialer Arbeit unter (macht-)kritischen und kon-
fliktorientierten Perspektiven. Inhaltlich unterstreichen ihre Ergebnisse die Re-
levanz einer kolonialkritischen Perspektive und des Fokus auf Wissensver-
ständnisse, denn sie stellen in ihrer Analyse von deutschsprachigen Lehr- und 
Studienbüchern zu Theorien Sozialer Arbeit fest, dass differenztheoretische 
Ansätze nur wenig vertreten sind und kolonialkritische Theorien weitestge-
hend fehlen. Sie empfehlen daher, dass „geschlechtertheoretische, postkoloni-
ale, dekonstruktive und intersektionale Diskurse und Positionen, die – unter 
anderem mit dem Ziel der Dekolonialisierung von Wissenschaft und Lehre – 
Eingang in die Lehrbücher finden sollten“ (Eichinger/Smykalla 2023: 86). 

Auch außerhalb des deutschsprachigen Raums wird die empirische For-
schungslage zu SSAIF als dünn eingeschätzt (Sajid et al. 2021a: 5; Hen-
driks/Kloppenburg 2016: 30). Die im Folgenden benannten empirischen Stu-
dien stellen eine eurozentrische Wissensauswahl dar, die durch meine Sprach-
kenntnisse sowie die Verfügbarkeit von Literatur bedingt ist. Peter Hen-
driks/Raymond Kloppenburg (2016) untersuchen die Internationalisierung von 
Bachelorstudiengängen Sozialer Arbeit in Europa auf Basis einer Fragebogen-
untersuchung, die sich an Hochschulmitarbeitende richtet. Die von den Auto-
ren untenstehend benannten Konzepte für Internationalisierung haben mich in 
der Korpuszusammenstellung beeinflusst. Sie unterscheiden zwischen: 

- internationalen sozialen Fragen: z.B. internationale Konflikte, Katastro-
phen, grenzüberschreitende soziale Probleme, Migration, Armut 

- internationaler Kommunikation 
- internationalen Institutionen 
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- internationalen Policies, z.B. zu Menschenrechten, Nachhaltigkeit oder 
globalen Agenden 

- internationaler Professionalisierung, z.B. durch die internationale Defini-
tion Sozialer Arbeit. 

Außerdem sehen sie die Nutzung von Fremdsprachen als einen Indikator für 
ein internationales Curriculum, die Möglichkeit, sich mit Studierenden, Leh-
renden, Praktiker*innen und Nutzer*innen der Sozialen Arbeit im Ausland 
auszutauschen sowie den Zugang zu internationalen Materialien (Hen-
driks/Kloppenburg 2016: 34f.). Ein bemerkenswertes Ergebnis der Studie ist, 
dass der Zweck der Internationalisierung der Sozialarbeitsausbildung v.a. darin 
gesehen wird, dass Studierende für die Aspekte Sozialer Arbeit im eigenen 
Land vorbereitet werden, die von Globalisierung betroffen sind. Die Arbeit als 
Sozialarbeitende im Ausland wurde weniger als Ziel benannt (ebd.: 42).  

Während Hendriks/Kloppenburg eine ländervergleichende Perspektive 
auf Bachelorstudiengänge Sozialer Arbeit verfolgen, richten Claudia Di-
Matteo/Claire Ganne (2020) den Fokus auf einen internationalen Masterstudi-
engang Sozialer Arbeit. Sie befragen in ihrer Untersuchung internationale Stu-
dierende des Erasmus Mundus Programmes Advanced Development in Social 
Work bzgl. ihrer Verständnisse von Internationaler Sozialer Arbeit, jedoch fo-
kussieren sie in der Diskussion der Ergebnisse nicht die Themen Macht und 
Kolonialismus. Im Kontext desselben Masterstudiengangs setzen sich Michael 
Rasell et al. (2019) mit den Fragen auseinander, wie im Design einer „globally 
relevant social work education” (ebd.: 675) mit Diversität umgegangen werden 
kann, wie Dialog und kritisches Denken ermöglicht werden kann und wie die 
Identität und Wertebasis der Studierenden gestärkt werden können. Ihre Er-
kenntnisse sind in die Analyse der Wissensverständnisse eingeflossen. 

Schließlich hat mich Imogen Taylor‘s Studie (2016) von Regierungspo-
licydokumenten und der Sekundäranalyse der Ergebnisse von sechs Wissens-
reviews zu Studiengängen Sozialer Arbeit in England darin bestärkt, meinen 
Fokus auf eine machtkritische Studie von Curricula zu legen, denn sie emp-
fiehlt: „social work educators might examine their curricula for its attention to 
learning theory and research about power and for opportunities to learn the 
processes of negotiating power differences” (ebd.: 47). 

In der Verortung meiner Arbeit zu bisherigen Studien reproduziere ich ei-
nen deutsch- und eurozentrischen Fokus. Der Fokus auf Deutschland ist 
dadurch bedingt, dass ich Studiengänge an HAW in Deutschland untersuche. 
Es gibt jedoch weltweit eine reiche Publikationslandschaft zur (kritischen) Be-
trachtung von International Social Work Education, auf die ich mich im Laufe 
der Arbeit teilweise beziehe. Die folgenden exemplarischen Hinweise auf au-
ßereuropäische Literatur über SSAIF befinden sich mit Absicht im Fließtext 
statt in einer Fußnote, um deren Sichtbarkeit zu erhöhen: mit Bezug auf Asien 
(Gallagher/Yang/Liang 2019; Akimoto 2014; Nikku/Pulla 2014; Pawar 2010); 
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mit Bezug auf Afrika (Noyoo 2020; Harms Smith/Rasool 2020; Osei-Hwe-
die/Boateng 2018; Spitzer/Twikirize/Wairire 2014); mit Bezug auf Ozea-
nien/Australien (Rose 2024; Waqa/Meo-Sewabu/Nein 2023; Staniforth/Noble 
2018; Walker 2012; Harms et al. 2011); mit Bezug auf Turtle Island Nordame-
rika (Ives/Loft 2013; Fairfax et al. 2024; Asher BlackDeer/Gandarilla Ocampo 
2022); mit Bezug auf Abya Yala Lateinamerika30 (Diaz Mateus/Méndez Vil-
lamizar/Quijano Mejía 2024; Da Luz Scherf 2023; Muñoz Arce 2020); mit 
weltweitem Bezug (Sajid et al. 2021b; Sewpaul 2018; Taylor et al. 2016). 

Nachdem geklärt ist, wie das Forschungsvorhaben inhaltlich und metho-
disch an bestehende Studien anknüpft, diese ergänzt und sich von diesen ab-
grenzt, werde ich im folgenden Kapitel die dieser Arbeit zugrundeliegende 
Forschungsperspektive erörtern. 

1.4 Forschungsperspektive 

Forschung zur Durchbrechung hegemonialer Logik befindet sich in Zusam-
menhängen, „die das zu Kritisierende machtvoll reproduzieren“ (Kanuiteh et 
al. 2020: 122). Deshalb begründe und reflektiere ich meine Forschungsper-
spektive, u.a. dahingehend, wie die von mir eingebrachten und erarbeiteten 
Wissen in (koloniale) Machtverhältnisse verwoben sind. 

Ich schaue zunächst sehr bewusst mit einem breiten Blick auf das Daten-
material, um dann gegenstandsgeleitet und aus dem Material heraus eine The-
orieperspektive auszuwählen. Die Methode der Social Cartography ermöglicht 
mir die Breite des Diskurses abzubilden, bevor ich anschließend eine theorie-
basierte Fokussierung vornehme. SSAIF sind in koloniale Machtverhältnisse 
eingebunden und es bedarf kolonialkritischer Perspektiven, um diese zu erken-
nen und zu analysieren. Die theoretische Perspektive von „Decolonizing Me-
thodologies“ (Smith 2021) ist für die kolonialkritische Analyse von Verständ-
nissen von Internationalität und Wissen(-sproduktion) in SSAIF fruchtbar, wie 
im Kapitel 4 ‚Decolonizing Methodologies‘ dargelegt wird. Natürlich gibt es 
alternative Perspektiven und auch innerhalb der kolonialkritischen Theorien 
gibt es weitere Aspekte, die an Curricula angelegt werden können. So ist auch 

                                                           
30 Abya Yala ist eine Bezeichnung Indigener Menschen für Lateinamerika. Die Bezeichnung 

stammt aus der Kuna-Sprache und bedeutet „Land in voller Reife“. Durch die Begriffsnut-
zung positionieren sich die Sprechenden kritisch gegenüber Kolonialismus und Kapitalismus 
(Yanes/Calderón/Knerich 2024: 3:36). In Anlehnung an die in Aotearoa Neuseeland verbrei-
tete gemeinsame Nennung des Indigenen Namens und kolonialistisch geprägten Namens, 
verwende ich den Begriff Abya Yala gemeinsam mit dem Begriff Lateinamerika. Ich habe 
mich für die Nutzung des Begriffes Lateinamerika statt Südamerika entschieden, da dieser in 
der kolonialkritischen Literatur verbreitet ist. ‚LatinX‘ wird als ermächtigende Selbstbe-
zeichnung genutzt, gleichzeitig ist das Wort durch den Wortbestandteil ‚Latein‘ mit Koloni-
alismus durch romanischsprachige Länder verknüpft.  
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die Reflexion und Thematisierung von Rassismus relevant.31 Stuart Halls32 
Werk bietet die Möglichkeit, eine rassismuskritische Perspektive auf die Cur-
ricula zu richten. Besonders seine Arbeiten zu „The West and the Rest“ (Hall 
2018b)33 und „Das Spektakel des ‚Anderen‘“ (Hall 2018a)34 sind für die Ana-
lyse von SSAIF relevant, da sich im Material viele Motive von Deutschland, 
Europa und ›dem Rest‹ wiederfinden. Seine Arbeiten bilden auch eine Brücke 
zwischen Rassismuskritik und Kolonialismuskritik, indem sowohl koloniale 
Momente (z.B. Eurozentrismus und Universalismus) als auch rassistische Mo-
mente (z.B. Othering) fokussiert werden. Die vermutete rassismuskritische 
Theoretisierung über Stuart Hall erwies sich im Rahmen der Materialauswer-
tung jedoch nicht mehr als hilfreich, da die Curricula nur wenige personale 
oder kulturelle Repräsentationen beinhalten. In der Analyse stelle ich aber ein-
zelne Bezüge zu Hall her. Darüber hinaus kann unter einer kolonialkritischen 
Perspektive auf Internationalitätsverständnisse der Fokus auch auf Imperialis-
mus (Brand/Wissen 2017) und Neoliberalismus (Swift/Good Gingrich/Brown 
2016) gelegt werden, jedoch stellten sich diese Theoretisierungen für die Ana-
lyse von Wissen- und Wissensproduktionsverständnissen als nicht so passend 
heraus.  

Konkret lege ich in dieser Arbeit eine kolonialkritische Perspektive an das 
Material an. Mit Haapakoski (2020: 31) ist jedoch zu fragen, inwiefern ich als 
›weiße35‹ Frau, die v.a. durch das deutsche und europäische Wissenschaftssys-
tem sozialisiert ist, eine kolonialkritische Perspektive einnehmen kann, die 

                                                           
31 Untersuchungen zum Zusammenhang von Rassismus und Macht in deutschsprachigen Bil-

dungskontexten finden sich u.a. mit folgenden Schwerpunkten: Rassismus, Soziale Arbeit 
und Bildung (Melter 2015); Rassismus an Hochschulen (Karakaşoğlu 2016; Kuria 2015; 
Heitzmann/Houda 2020); Rassismus in Bildungssettings (Scharathow/Leiprecht 2011; Bü-
cken/Streicher/Velho 2020); Sprache und Rassismus (Hentges et al. 2014; Dirim/Mecheril 
2018). 

32 Stuart Hall (geboren 1932, gestorben 2014) war ein in Jamaika geborener Britischer Sozio-
loge, der u.a. für seine Arbeiten als Mitbegründer der Cultural Studies und Leiter des Centre 
for Contemporary Cultural Studies bekannt ist. Hall war von 1979 bis 1997 Professor an der 
Open University in Großbritannien. Nach seiner Pensionierung hat er viel zu Race, Ethnizität, 
Diaspora und Identität geschrieben. Hall wird als marxistischer Soziologe beschrieben, als 
wichtiger Entwickler der New Left-Bewegung in Großbritannien und als politischer Aktivist. 
Er kritisierte den Marxismus für dessen Eurozentrismus sowie dafür, dass dieser Fragen zu 
Imperialismus und Kolonialismus vernachlässigt (Hall 2018: 1–15). 

33 Ersterscheinung 1992 in Cambridge. 
34 Ersterscheinung 1997 in London. 
35 Wenn ich über rassistische Dynamiken schreibe, verwende ich die Begriffe ‚Schwarz‘, Pe-

ople of Colour‘ und ‚weiß‘. Es gibt keine menschlichen Rassen, aber Rassismus existiert und 
Menschen werden rassistisch benachteiligt, diskriminiert, verfolgt und getötet. In Anlehnung 
an Tascón/Ife (2020: 92) verstehe ich ›weiß‹ als politische Kategorie, die sich auf die unglei-
che Verteilung von Macht bezieht und darauf, wer aufgrund von Rassekonstruktionen ein- 
und ausgeschlossen wird. Ich schreibe ›weiß‹ klein und setze halbe Guillemets (›…‹), um 
den Konstruktionscharakter dieser Kategorie zu markieren (Eggers et al. 2017: 13). Schwarz 
hingegen schreibe ich groß, um das „Schwarze[n] Widerstandspotenzial[s], das von Schwar-
zen und People of Color dieser Kategorie eingeschrieben worden ist“ (ebd.) hervorzuheben. 
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über einen „Eurocentric anti-Eurocentrism“ (Santos 2014: 100) hinausreicht. 
Denn es besteht ein Risiko, dass meine Forschung nur einen weiteren ober-
flächlichen Versuch einer kolonialkritischen Perspektive auf Hochschulbil-
dung darstellt, der aber schlussendlich wieder koloniale Muster reproduziert 
(Haapakoski 2020: 31). Indem ich in dieser Arbeit als ›weiße‹ Wissenschaft-
lerin über Kolonialismus schreibe, reproduziere ich gewisse Machtverhältnisse 
und strebe gleichzeitig danach, diese herauszufordern. Erstens richte ich (er-
neut) den Fokus auf Europa (bzw. Deutschland) und europäische Wissenspro-
duktion und konstruiere Europa als Ort der Wissensproduktion. Durch die In-
tegration von weltweiten Wissensbeständen strebe ich danach, diesem Effekt 
entgegenzuwirken. Zweitens stehen Kolonialismus und ›weiße‹ Perspektiven 
weiterhin im Zentrum. Auf diese Weise reproduziere ich potentiell Überlegen-
heitsnarrative und Wissensasymmetrien (Engelmann 2022: 181f.), jedoch hin-
terfrage ich diese Hegemonien in Anschluss an Khan/Absolon (2023: 458) 
durch eine kritische und reflexive Auseinandersetzung mit dem Forschungs-
thema und dem Forschungsprozess.  

Diese Studie ist im Feld der erziehungswissenschaftlichen Diskursfor-
schung (Fegter et al. 2015a; Truschkat/Bormann 2020) verortet und ich ver-
wende die Method(-ologi-)en Diskursanalyse und Social Cartography. Diese 
Verortung prägt entsprechend den Fokus meiner Arbeit auf den Zusammen-
hang von Wissen und Macht in SSAIF; bzw. mein Erkenntnisinteresse am Zu-
sammenhang von Wissen und Macht in SSAIF hat mich diese Methodologie 
wählen lassen. Denn die Methodologie der Diskursanalyse und der Social Car-
tography bieten mir Raum für epistemische Reflexivität und die Reflexion von 
Machtverhältnissen:  

„Die Diskursanalyse hat gerade aufgrund ihrer epistemischen Reflexivität ein Po-
tential, das es in der Forschungspraxis zu realisieren gilt. Diese kritische Reflexi-
vität macht nicht einfach die subjektive Verstrickung der Forscher_in in ihre Deu-
tungen zum Gegenstand von Bekenntnissen, sondern zeichnet sich dadurch aus, 
dass sie die operativen Logiken der diskursiven Praktiken des Unterscheidens, Zu-
schreibens und der Gegenstandskonstruktionen in den untersuchten Diskursivitä-
ten herausarbeiten kann und damit auch für die Offenheit und Kontingenz des So-
zialen ebenso wie für die kritische Reflexion von Machtverhältnissen steht“ (Feg-
ter et al. 2015a: 37f.). 

                                                           
Denn die Bezeichnung Schwarz hat sich aus antirassistischen Widerstandsbewegungen ent-
wickelt (Akbaba et al. 2022: 26). Auch der Begriff ‚People of Colour‘ stellt eine antirassisti-
sche Selbstbezeichnung rassistisch ausgegrenzter Menschen dar. Dieser fand in den 1960er 
Jahren in den USA weite Verbreitung, um rassifizierte Menschen zu verbinden und zu mo-
bilisieren (Ha 2009, 2016). People of Colour bezieht sich „auf alle rassifizierte Menschen, 
die in unterschiedlichen Anteilen über afrikanische, asiatische, lateinamerikanische, arabi-
sche, jüdische, indigene oder pazifische Herkünfte oder Hintergründe verfügen“ (Ha 2009). 
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Um den Forschungsprozess machtkritisch und kolonialkritisch zu hinterfragen 
sowie den Zusammenhang von Wissen und Macht transparent(-er) zu gestal-
ten, thematisiere ich machtvolle Momente und Entscheidungen. Denn diese 
Arbeit ist aus einer privilegierten Position heraus entstanden: Als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin an einer deutschen Hochschule, durch meinen deut-
schen Pass, mein ›Weißsein‹ und meine akademische Ausbildung genieße ich 
zahlreiche Privilegien und nehme viele De-Privilegierungen und Diskriminie-
rungen nicht wahr. Aus diesem Grund strebe ich danach, durch Gespräche, 
Literatur und Erfahrungen meine Wahrnehmung zu erweitern. Außerdem be-
mühe ich mich um einen machtsensiblen Schreibprozess, indem ich mich an 
den nachfolgenden Empfehlungen orientiere:  

„- formulating literature as inspiration to enable people to develop their ideas in-
stead of writing as though it provides universal prescriptions and guidelines for 
practice; 
- describing the local contexts that have particularly influenced the form in which 
ideas have developed, so that people can understand what may be irrelevant and 
what may be adaptable to their culture” (Askeland/Payne 2006: 740f.). 

Zusätzlich begleitet mich die Warnung vor einem „ambivalenzfreien und un-
reflektierten politischen Moralismus“ (Drerup/Knobloch 2022: 9f.) beim For-
schen und Verfassen dieser Arbeit. In diesem Sinne strebe ich danach, „essen-
tialisierende Globaldiagnosen“ (ebd.) über die Minority World zu vermeiden. 
Denn diese Sichtweise kann selber als eurozentrisch verstanden werden, da der 
Minority World bestimmte Merkmale zugeschrieben werden und davon aus-
gegangen wird, dass bestimmte Merkmale an einen bestimmten geografischen 
und kulturellen Kontext gebunden sind. Dies läuft Gefahr, „kulturellen Rassis-
men in die Hände zu spielen, die nicht-westliche Nationen mit Irrationalität, 
Gefühl und archaischen Glaubenssystemen assoziieren und damit kulturelle 
Differenzen festschreiben“ (Dübgen 2017: 165). 

Mit der Offenheit in der Datenerhebung, der Theoriebildung aus den Daten 
(Grounded Theory) und machtkritischer Reflexivität im Forschungsprozess 
strebe ich danach, kolonialkritisch Wissensverständnisse zu rekonstruieren 
und zu analysieren. 

1.5 Aufbau 

Der Aufbau der Arbeit spiegelt nicht den Forschungsablauf wider, denn das 
zirkuläre Vorgehen in der Diskursanalyse bedingte, stetig zwischen Analyse 
und Theorie hin und her zu wechseln. Auch wenn sich die Theoriekapitel zu 
Beginn des Textes finden, habe ich die Auswahl der Theorien in Interaktion 
mit dem Material während der Analyse vorgenommen. Auf diese Weise ist 



1 Einleitung 

52 

sichergestellt, dass ich theoretisch informiert das Material bearbeite und 
gleichzeitig das Material ‚für sich sprechen lasse‘ und ergebnisoffen bleibe. 
Indem ich die die Theoriekapitel zum Ende der Rekonstruktion der Diskurse 
geschrieben habe, konnte ich die Passung der Theorien für das Material be-
ständig überprüfen. Der genaue Ablauf des Forschungsprozesses ist in Kapitel 
5.4 ‚Vorgehen im Forschungsprozess‘ beschrieben. Der Text folgt aber einer 
linearen Darstellungsform. 

In Kapitel 2 werde ich in die Grundlagentheorien zu Kolonialismus, Wis-
sen und Macht einführen. Das Kapitel 3 bietet eine Einordnung des For-
schungsgegenstandes ‚Studiengänge Sozialer Arbeit mit internationalem Fo-
kus‘ an. Dabei widme ich mich bisherigen Erkenntnissen zu (Verständnissen 
von) Internationalität in SSAIF sowie verwandten Ansätzen zu Internationali-
tät, bevor ich, aufbauend auf Kapitel 2, den Fokus auf koloniale Machtverhält-
nisse im Wissen und der Wissensproduktion in SSAIF lege. In Kapitel 4 stelle 
ich Linda Tuhiwai Smiths Theorie zu „Decolonizing Methodologies“ vor, die 
eine Grundlage für (m)eine kolonialkritische Analyse der Wissens-(produkti-
ons-)verständnisse bildet. Das Kapitel 5 dient der Vorstellung der erziehungs-
wissenschaftlichen Diskursanalyse und Social Cartography. Dazu führe ich zu-
erst in die Diskursforschung ein, erläutere die erziehungswissenschaftliche 
Diskursanalyse nach Truschkat/Bormann (2020) und die Social Cartography 
nach Paulston und Liebman (Paulston 1996; Liebman/Paulston 1994). An-
schließend beschreibe ich mein Forschungsvorgehen. Die Ergebnispräsenta-
tion findet im Kapitel 6 statt. Darin lege ich dar, welche Wissensverständnisse 
ich wie aus dem Material rekonstruiert habe und was diese Wissensverständ-
nisse unter einer kolonialkritischen Perspektive für Internationalität in SSAIF 
bedeuten. Das Kapitel folgt der Struktur des von mir vorgeschlagenen Modells 
von drei Wissenskonzeptualisierungen. Es beinhaltet sowohl die Rekonstruk-
tion als auch die Analyse, unter die ich sowohl die theoriebasierte Interpreta-
tion als auch die literaturbasierte Diskussion fasse. Die Arbeit endet mit Kapi-
tel 7 in Form einer Schlussbetrachtung, in der die Ergebnisstruktur und Quer-
verbindungen zwischen den Ergebnissen präsentiert werden. Abschließend 
gebe ich einen Rückblick und Ausblick auf die Erkenntnisse und die For-
schung.  

Die Struktur dieser Dissertation hat gewisse Ähnlichkeiten zu einer Karte, 
deren einzelne Bestandteile am Ende ein Bild ergeben. Entsprechend ist die 
Arbeit nicht vom Allgemeinen zum Speziellen aufgebaut, sondern es kommen 
aus verschiedenen Richtungen Bestandteile, die sich am Ende zu einer Story-
line und Karten verdichten.
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2 Kolonialismus, Wissen und Macht 
„Bildung, das ist eine wichtige Lehre, die wir aus postkolonialen Studien ziehen 

können, ist nie neutral oder harmlos“ (Castro Varela 2018: 13). 

Die empirischen Ergebnisse aus der Diskursanalyse der Curricula legen eine 
Theoretisierung aus einer kolonialkritischen Perspektive nahe, daher führe ich 
in diesem Kapitel in die Themen Kolonialismus (insbesondere Kolonialität) 
sowie den Zusammenhang von Wissen und Macht (insbesondere epistemische 
Gewalt) ein.  

2.1 Kolonialismus 

Deutschland hat eine koloniale Vergangenheit und Gegenwart. So umfasste 
das deutsche Kolonialreich zwischen 1884 und 1920 zeitweilig zwölf Millio-
nen Einwohner*innen und eine Fläche von ca. einer Millionen Quadratkilome-
tern. Das deutsche Kolonialreich beinhaltete dabei (teilweise) die heutigen 
ozeanischen Staaten Papua-Neuguinea, West-Samoa, die Republik Nauru, Pa-
lau, die Republik der Marshall-Inseln, die Föderierten Staaten von Mikrone-
sien, die nördlichen Marianeninseln sowie die afrikanischen Staaten Namibia, 
Nigeria, Ghana, Togo, Tansania, Kamerun, Burundi und Ruanda (Diet-
rich/Strohschein 2021: 115f.). Jedoch ist Kolonialismus bisher in Deutschland 
nicht adäquat aufgearbeitet worden (Arndt/Faust-Scalisi 2023: 81), obwohl 
sein Erbe in der Gegenwart wirkt und Kolonialismus sich in heutigen globalen 
Ausbeutungsverhältnissen fortsetzt. In Deutschland sind (deshalb) immer noch 
viele Menschen der Meinung, nichts mit Kolonialisierung zu tun zu haben 
(Heinemann/Akbaba 2023: 21). Erst seit einigen Jahren finden vermehrt De-
batten in Wissenschaft und Öffentlichkeit über die Auswirkungen des europä-
ischen Kolonialismus in der Gegenwart, z.B. in Bezug auf die Umbenennung 
von Straßen, der Rückgabe geraubter Kunst- und Kulturgüter, der Aufarbei-
tung des Völkermords an den Herero und Nama sowie in Bezug auf Rassismus 
statt. Die Auseinandersetzung mit der Kolonialgeschichte und deren Fortwir-
ken in der Gegenwart steht jedoch, so Drerup/Knobloch (2022: 7), in der 
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft noch aus. Es bedarf aus vielen 
Gründen dieser Auseinandersetzung, in Bezug auf SSAIF u.a. aufgrund der 
Ähnlichkeit des Diskurses der „Zivilisierungsmission“ 36 (Castro Varela 2018: 

                                                           
36  „Die Zivilisierungsmission, von der etwa Edward Said in Orientalism (1978) spricht, geht 

von der Annahme aus, dass Europa die Aufgabe zukommt, den unzivilisierten Gemeinschaf-
ten in den kolonisierten Territorien zivilisatorisches Wissen zu bringen. Über Bildung sollten 
die als ‚primitiv und barbarisch‘ beschriebenen Kolonisierten nicht nur Zugang zu Wissen 
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9) im Kolonialismus mit aktuellen pädagogischen Programmatiken 
(Drerup/Knobloch 2022: 7f.) bzw. Programmatiken Sozialer Arbeit (Castro 
Varela/Dhawan 2020: 218; Kessl/Plößer 2010: 253). Wenn SAIF sich nicht 
mit ihrer kolonialen Vergangenheit auseinandersetzt, trägt sie dazu bei, Kolo-
nialismus zu verbergen (Razack 2012: 713). Darüber hinaus ist in internatio-
nalen Kontexten der Sozialen Arbeit die Auseinandersetzung mit Kolonialis-
mus zentral, um einerseits den Ansprüchen der Profession nach Sozialer Ge-
rechtigkeit (IASSW/IFSW 2014; Deutscher Berufsverband für Soziale Arbeit 
2014) gerecht zu werden, andererseits um der Reproduktion kolonialer Macht-
verhältnisse entgegenzuwirken (→ 1.1 Thematische Hinführung; 3.3 Koloni-
ale Machtverhältnisse in Wissen und Wissensproduktion von Studiengängen 
Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus). Letzteres unterstreicht auch der 
Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit: „Soziale Arbeit zielt auf eine Überwin-
dung des historischen westlichen Kolonialismus und der westlichen Hegemo-
nie im Bereich der Wissenschaft ab“ (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 
12f.). 

2.1.1 Kolonialismus und Kolonialität 

Kolonialismus umfasst viele verschiedene Bereiche. Um diese zu skizzieren, 
beginne ich dieses Kapitel mit einer breiten, politikwissenschaftlichen Defini-
tion von Kolonialismus:  

„K. [Kolonialismus] bezeichnet die Ausdehnung der Herrschaftsmacht europäi-
scher Länder auf außereuropäische Gebiete mit dem vorrangigen Ziel der wirt-
schaftlichen Ausbeutung. Zwar waren im Zeitalter der Entdeckungen auch missi-
onarische Gründe und der Handel für den K. maßgeblich (seit der industriellen 
Revolution […] – Industrialisierung – v. a. der Bezug billiger Rohstoffe); im Vor-
dergrund stand jedoch immer die Mehrung des Reichtums der Kolonialherren und 
Mutterländer. 1914 befand sich über die Hälfte der Weltbevölkerung unter direk-
tem kolonialen Einfluss. Insb. nach dem Zweiten Weltkrieg erfolgte eine weitge-
hende Dekolonialisierung. Obwohl die ehemaligen Kolonialstaaten nun formal un-
abhängig waren, blieben aufgrund der geschaffenen Strukturen (künstliche Gren-
zen, mangelhafte Infrastruktur […], einseitige wirtschaftliche Orientierung etc.) 
kulturelle, wirtschaftliche u. a. Abhängigkeitsstrukturen bestehen“ (Schu-
bert/Klein 2020). 

Es können zwei Formen von Kolonialismus unterschieden werden, die jedoch 
nicht immer eindeutig voneinander abgegrenzt sind: externer Kolonialismus 
und interner Kolonialismus. In der obenstehenden Definition steht externer 

                                                           
erhalten, sondern auch lernen sich zu benehmen, ihre Begehren zu regulieren, sich zu kleiden, 
zu essen und zu vergnügen. Jegliche Bewegung des Körpers und des Geistes sollte bestimm-
ten Regeln und Normen folgen“ (Castro Varela 2018: 9). 
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Kolonialismus im Vordergrund, in dem die Menschen, Kulturen, Natur, Wis-
sen der kolonisierten Länder als Ressource für kolonisierende Länder ausge-
beutet werden. Interner Kolonialismus, der im Fokus postkolonialer Theorien 
und Theorien der Kolonialität steht, hingegen bezeichnet „the biopolitical and 
geopolitical management of people, land, flora and fauna within the ‘domestic’ 
borders of the imperial nation“ (Tuck/Yang 2012: 4f.). Um die Vorherrschaft 
des imperialen Staates und seiner ›weißen‹ Elite sicherzustellen, werden u.a. 
Schulen, Polizei, Gefängnisse und Ghettos als Kontrollformen genutzt (ebd.). 
Interner Kolonialismus bedient sich dabei sowohl struktureller als interperso-
neller Strategien (ebd.). Als Beispiel für aktuellen internen Kolonialismus in 
Deutschland nennen Heinemann/Akbaba (2023: 24) die sogenannten Integra-
tionskurse für Migrant*innen, durch die das Bundesamt für Migration und 
Flüchtlinge „die Bewegungen von dort (zum großen Teil verpflichtet) einge-
schriebenen Migrant*innen überwacht und kontrolliert“. 

Die Entstehung und Wirkung von Kolonialismus ist vielschichtig und wird 
unter verschiedenen Fragestellungen erforscht. Entsprechend des Themas die-
ser Arbeit liegt im Folgenden der Fokus auf dem Zusammenhang von Koloni-
alismus, Rassismus, Eurozentrismus und Othering sowie Kolonialität.  

Rassismus, Eurozentrismus und Othering 

Rassismus verstehe ich mit Rommelspacher:  

„als ein System von Diskursen und Praxen, die historisch entwickelte und aktuelle 
Machtverhältnisse legitimieren und reproduzieren. Rassismus im modernen west-
lichen Sinn basiert auf der ‚Theorie‘ der Unterschiedlichkeit menschlicher ‚Ras-
sen‘ aufgrund biologischer Merkmale. Dabei werden soziale und kulturelle Diffe-
renzen naturalisiert und somit soziale Beziehungen zwischen Menschen als unver-
änderliche und vererbbare verstanden (Naturalisierung). Die Menschen werden 
dafür in jeweils homogenen Gruppen zusammengefasst und vereinheitlicht  
(Homogenisierung) und den anderen als grundsätzlich verschieden und unverein-
bar gegenübergestellt (Polarisierung) und damit zugleich in eine Rangordnung ge-
bracht (Hierarchisierung). Beim Rassismus handelt es sich also nicht einfach um 
individuelle Vorurteile, sondern um die Legitimation von gesellschaftlichen Hie-
rarchien, die auf der Diskriminierung der so konstruierten Gruppen basieren. In 
diesem Sinn ist Rassismus immer ein gesellschaftliches Verhältnis“ (Rommelspa-
cher 2011: 29; Hervorh. im Orig.). 

Die obenstehende Definition korrespondiert mit der kolonialkritischen Per-
spektive sowie der diskursanalytischen Methodologie dieser Arbeit. 37 So stützt 
sich Rommelspacher u.a. auf Halls Verständnis von „Rassismus als ideologi-
scher Diskurs“ (Hall 2000). 

                                                           
37 Für eine Übersicht verschiedener Rassismusdefinitionen siehe Räthzel (2000). 
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Eine rassismuskritische Perspektive bzw. Rassismustheorien dienen mir, 
in Anlehnung an die Critical Whiteness Studies (Eggers et al. 2017), nicht nur 
zur Analyse der Deprivilegierung, sondern auch der Privilegierung. Denn 
wenn ich Rassismus „als Gesellschaft strukturierendes Ungleichheitsverhältnis 
konzeptualisiere[n] […] sind auch privilegierte Positionen in eben dieser Po-
sition rassismuserfahren“ (Amirpur/Doğmuș 2021: 6). Heutzutage dient ‚Kul-
tur‘ oft als Ersatz für ›Rasse‹, wie von (Balibar 1989) als „Neo-Rassismus“ 
bzw. von (Hall 2000: 7) und (Balibar 1989: 373) als „Rassismus ohne Rassen“ 
beschrieben.  

Im Kolonialismus wurden/werden Menschen anhand von Rassekonstruk-
tionen eingeteilt und entsprechend mit Rechten versehen oder entrechtet, daher 
verstehe ich Rassismus als einen Bestandteil von Kolonialismus. Jedoch ist die 
„racial axis“, so Grosfoguel (2000: 533), stabiler und langlebiger als der Ko-
lonialismus, auf dessen Grundlage sie entstanden ist. Ein wichtiger Aspekt ko-
lonialer Machtverhältnisse war und ist Eurozentrismus. Eurozentrismus ent-
stand in Westeuropa in der ersten Hälfte des 17. Jahrhunderts (und teilweise 
schon vorher) und in den folgenden Jahrhunderten wurde diese Perspektive 
weltweit hegemonial.  

„Its constitution was associated with the specific bourgeois secularization of Eu-
ropean thought and with the experiences and necessities of the global model of 
capitalist (colonial/modern) and Eurocentered power established since the coloni-
zation of America” (ebd.: 549f.).  

Mithilfe von Rassekonstruktionen und der Umschreibung bzw. Ausklamme-
rung von Geschichte, imaginiert(-e) sich Europa als Zentrum der Welt und als 
›natürlich überlegen‹ (ebd.: 541). So sahen sich Europäer*innen als Höhepunkt 
der bisherigen Zivilisationsentwicklung an und verorteten alle anderen Men-
schen und Gesellschaften als vorherig und somit weniger entwickelt bzw. nä-
her an ›Natur‹ als an ›Kultur‹ (Grosfoguel 2000: 542f.).38 Die Unterschiede 

                                                           
38 Hall erörtert, wie die Konzepte ›Kultur‹ und ›Natur‹ in rassistischen Diskursen gegenüber 

Schwarzen Menschen und ›weißen‹ Menschen unterschiedlich angewendet wurden: Bei 
›weißen‹ Menschen waren ›Natur‹ und ›Kultur‹ entgegengesetzt, bei Schwarzen Menschen 
fielen diese zusammen: „Während Weiße ‚Kultur‘ entwickelten, um ‚Natur‘ zu unterwerfen 
und zu überwinden, waren für Schwarze ‚Kultur‘ und ‚Natur' austauschbar" (Hall 2018a: 
128). Sie wurden auf ihre ‚Biologie‘ reduziert und ‚ihre Natur‘ wurde als ihr Schicksal ange-
sehen (ebd.: 131). Hall führt aus: „Da gibt es die reichen Distinktionen, die sich um die an-
genommene Beziehung zwischen den weißen ‚Rassen‘ und intellektueller Entwicklung her-
umgruppieren - Kultiviertheit, Lernen und Wissen, ein Glaube an die Vernunft, die Anwe-
senheit von entwickelten Institutionen, formaler Regierung und Recht, und eine ‚zivilisierte 
Selbstbeherrschung‘ in ihrem emotionalen, sexuellen und gesellschaftlichen Leben, was alles 
mit Kultur assoziiert wird; und, auf der anderen Seite, die Verbindung zwischen den schwar-
zen ‚Rassen‘ und allem Instinktiven - der offene Ausdruck von Emotion und Gefühl anstelle 
von Intellekt, der Mangel an ‚Zivilisiertheit‘ im sexuellen und sozialen Leben, ein Sich-Ver-
lassen auf Brauch und Ritual, und der Mangel an entwickelten zivilgesellschaftlichen Insti-
tutionen - dies alles wird mit ‚Natur‘ in Verbindung gebracht“ (ebd.: 127). 
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zwischen Europa und Nicht-Europa wurden bewertet als „natural (racial) dif-
ferences and not consequences of a history of power” (ebd.: 542). Des Weite-
ren spielte die kapitalistische Neustrukturierung, Kontrolle und Ausbeutung 
der Arbeit eine wichtige Rolle (ebd.: 533–536). Eurozentrismus bezieht sich 
jedoch nicht auf die gesamte Geschichte Europas und beinhaltet auch nicht alle 
(historischen) Wissensformen Europas. Es handelt sich um eine Wissensper-
spektive, die vorherige oder ›andere‹ Wissensbestände in Europa und weltweit 
kolonisiert hat (ebd.: 549f.). Die Übernahme als europäisch gelabelter Wis-
sensbestände verschaffte Zugang zu Macht und war damit attraktiv (Heine-
mann/Akbaba 2023: 17). Diese Dynamik kann meines Erachtens auch heute 
noch ein Grund dafür sein, warum Studierende aus nichteuropäischen Ländern 
trotz z.T. hoher Studiengebühren Studienabschlüsse an europäischen Hoch-
schulen anstreben. Das Konzept des Eurozentrismus hat für Wissen(-sproduk-
tion) in Studiengängen SAIF in Deutschland eine hohe Relevanz: Denn erstens 
sind Wissensbestände der Minority World weltweit in der Wissensproduktion 
SAIF hegemonial (→ 3.3.4 Hegemonie der Minority World in der Wissens-
produktion Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus). Zweitens liegt der Fo-
kus auf Europa aufgrund von Deutschlands geografischer Lage nahe. Euro-
zentrismus kann jedoch zum Ausschluss von außereuropäischen Wissensbe-
ständen und Perspektiven führen (Mbembe 2015: o. S.).  

Im Kolonialismus wurde ein räumliches Vokabular genutzt, das die Welt 
nach den Konzepten ‚das Zentrum‘ und ‚das Außen‘ ordnete. Smith erläutert, 
was diese räumliche Aufteilung für Indigene Menschen in Australien bedeu-
tete: „The ‘outside’ is important because it positioned territory and people in 
an oppositional relation to the colonial centre; for Indigenous Australians to be 
in an ‘empty space’ was to ‘not exist’” (Smith 2021: 60f.). Kolonialismus und 
Imperialismus stellen nach Smith (ebd.: 69) den Rahmen dar, durch den ›der 
Westen‹ Indigene Menschen ›gesehen, benannt und verstanden‹ hat. Im 18. 
Jahrhundert wurde der Begriff der Zivilisation in den englisch-französischen 
Diskurs eingeführt, um zwischen denen zu unterscheiden, die sich selber als 
zivilisiert ansahen, und denen, die von den Zivilisierten als Wilde (zuhause und 
im Ausland) angesehen wurden (ebd.: 75). Said hat diskursanalytisch erarbei-
tet, wie die Strategie des Orientalismus auf einer „flexibel angelegten Position 
der Überlegenheit“ (Said 2009: 16; Hervorh. im Orig.) ›des Westens‹ gegen-
über ›dem Orient‹ basiert(e). Hall hat über den Diskurs „The West and the 
Rest“ (Hall 2018b) verdeutlicht, wie sich ›der Westen‹ als Gegenbild bzw. in 
Abgrenzung zum ›Rest‹ (Nicht-›Westen‹) konstruiert hat und dieser Diskurs 
auch heute noch wirksam ist (ebd.: 169). Diese Konstruktion des ‚Eigenen‘ in 
der Abgrenzung zum ›Anderen‹ wird als Othering bezeichnet. Im Zusammen-
hang mit Kolonialismus wurde das Konzept Othering (im Deutschen Fremd-
machung oder Veranderung) insbesondere von Edward W. Said (1978), Gaya-
tari Chakravorty Spivak (1985) und Stuart Hall (2018a) theoretisch herausge-
arbeitet. Othering funktioniert über Homogenisierung und Essentialisierung, 
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d.h. aus einer hegemonialen Position wird eine ‚Fremdgruppe‘ konstruiert, de-
ren zugeschriebene Menschen nicht mehr als Individuen mit Verschiedenhei-
ten wahrgenommen, sondern auf einen kulturell, religiös oder biologisch be-
gründeten gemeinsamen Wesenskern reduziert werden (Castro Varela 2010: 
256; Attia 2014). 

Kolonialität 

Auch wenn ein Großteil der Kolonien mittlerweile formal unabhängig ist, sind 
die durch den Kolonialismus entstandenen Abhängigkeitsverhältnisse nicht 
beendet. Denn nach dem Ende des Kolonialismus „zauberte die weiße westli-
che Moderne eine neue Theorie hervor – die Modernisierungstheorie, die vor-
gab, die Welt könne nicht anders, als sich nach ihrem Ebenbild zu organisieren 
und zu strukturieren“ (Arndt 2017: 27). Der verdeckte Eurozentrismus und die 
neokoloniale Ausrichtung der Modernisierungstheorie in den 1950er Jahren 
wurde durch die Dependenztheorie in den 1960ern aufgedeckt (Castro Va-
rela/Dhawan 2020: 46f.). Die Dekolonialisierung hat globale Ungleichheiten 
also nicht abgeschafft, sondern die Ausbeutungskontexte und Hegemonien 
sind in anderer Form weiterhin vorhanden (Kleibl/Lutz 2020: 55). Manche 
Menschen aus (ehemalig) kolonisierten Ländern profitieren von Kolonialis-
mus bzw. haben von diesem profitiert, aufgrund ihrer Rolle in den Kolonien. 
Gleichzeitig profitier(t)en nicht alle Menschen aus kolonisierenden Ländern 
von Kolonialismus (Heinemann/Akbaba 2023: 15).  

Der Kolonialismus in der Gegenwart kann mit drei Begriffen beschrieben 
werden: „koloniale Vergangenheiten (koloniales Erbe), koloniale Kontinuitä-
ten (Kolonialität) und neue Formen kolonialer Verhältnisse (Neokolonialis-
mus)“ (Afeworki Abay 2023: 48; Hervorh. im Orig.). Im Folgenden vertiefe 
ich das Konzept Kolonialität, da meine Arbeit auf die Re-/Dekonstruktion ko-
lonialer Kontinuitäten zielt. Ich folge in dieser Arbeit dem Kolonialitätsver-
ständnis von Maldonado-Torres: 

„Coloniality is different from colonialism. Colonialism denotes a political and eco-
nomic relation in which the sovereignty of a nation or a people rests on the power 
of another nation, which makes such nation an empire. Coloniality, instead, refers 
to long-standing patterns of power that emerged as a result of colonialism, but that 
define culture, labor, intersubjective relations, and knowledge production well be-
yond the strict limits of colonial administrations. Thus, coloniality survives colo-
nialism. It is maintained alive in books, in the criteria for academic performance, 
in cultural patterns, in common sense, in the self-image of peoples, in aspirations 
of self, and so many other aspects of our modern experience. In a way, as modern 
subjects we breath coloniality all the time and everyday” (Maldonado-Torres 2007: 
243). 
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Kolonialität wird oft in Bezug auf die Moderne diskutiert. So konstruiert sich 
Europa als Trägerin, Erschafferin und Protagonistin der Moderne. Zwar ist es 
nicht ungewöhnlich, dass sich Staaten oder Regionen als Ursprung und Träge-
rin von Modernität oder anderer besonderer Leistungen sehen, jedoch ist im 
Fall von Europa besonders, dass es diese historische Perspektive als hegemo-
nial weltweit verbreiten konnte (Grosfoguel 2000: 542f.). Die Moderne wird 
als Retterin präsentiert, aber versteckt Kolonialität, so Mignolo (2007: 162), 
denn: „Modernity, capitalism and coloniality are aspects of the same package 
of control of economy and authority, of gender and sexuality of knowledge and 
subjectivity” (ebd.). Auch Maldonado-Torres (2007: 244) beschreibt, dass die 
Moderne als Diskurs und als Praxis ohne Kolonialität nicht möglich wäre. 
Gleichzeitig ist Kolonialität auch immer Ergebnis moderner Diskurse. Aus die-
sem Grund wird ‚Modernity/Coloniality’ in der dekolonialen Theorie als Be-
griffspaar genutzt, um die Untrennbarkeit der beiden Prozesse zu betonen. Al-
ternativ wird auch von der ‚kolonialen Moderne‘ gesprochen (Brunner 2020: 
40). 

Kolonialität hat verschiedene Facetten, die als Kolonialität des Seins (Mal-
donado-Torres 2007), Kolonialität der Macht (Mignolo 2007; Grosfoguel 
2000) und Kolonialität des Wissens (Lander/Castro-Gómez 1993) beschrieben 
werden. Maldonado-Torres unterscheidet die drei Konzepte folgendermaßen: 

„while the coloniality of power referred to the interrelation among modern forms 
of exploitation and domination (power), and the coloniality of knowledge had to 
do with impact of colonization on the different areas of knowledge production, 
coloniality of being would make primary reference to the lived experience of col-
onization and its impact on language” (Maldonado-Torres 2007: 242). 

Eine ausführliche Darstellung (des Zusammenhangs) der drei Konzepte findet 
sich bei Brunner (2020). In der Kolonialität des Seins stellt nicht epistemische 
Gewalt, sondern direkte physische Gewalt den Ausgangspunkt dar. Die Kolo-
nialität der Macht und die Kolonialität des Wissens bieten passendere Anknüp-
fungspunkte für eine kolonialkritische Perspektive auf Wissensproduktion, 
denn beide Konzepte fokussieren die Bedeutung von Wissen in kolonialen 
Machtverhältnissen. Nach Mignolo (2002: 84) bedeutet Kolonialität der 
Macht, dass alle dominierten Menschen der Hegemonie des Eurozentrismus 
unterworfen wurden. Die Hegemonie des Eurozentrismus versteht Mignolo als 
eine Form, Wissen zu empfangen und zu organisieren. Edgardo Lander (2005) 
problematisiert mit dem Konzept der Kolonialität des Wissens die Rolle der 
Sozialwissenschaften.  

„Lander [spricht] von einem kolonialen Wissenssystem, weil es Europa gelungen 
sei, ein Monopol auf ›richtiges‹ und ›wahres‹ Wissen zu etablieren (Lander 2000: 
527). Diese vermeintliche Selbstverständlichkeit werde in der modernen Erzäh-
lung als Resultat von hierarchisch organisierten Differenzen erklärt und zugleich 
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von ihr mit hervorgebracht, sei es durch ›Rassen‹, ›Kulturen‹ oder andere Klassi-
fizierungssysteme, in denen der Weiße Westen als höchste Stufe der menschlichen 
Entwicklung imaginiert und jegliche Abweichung davon als Ausdruck einer intrin-
sischen Unterlegenheit argumentiert werde (ebd.: 527f.)“ (Brunner 2020: 46f.). 

Mit Wissensverständnissen bearbeite ich einen Teilaspekt von Kolonialität. In-
dem ich mich nur auf die epistemische Dekolonialisierung konzentriere, aber 
dabei die fortgesetzten materialen Kolonialitäten außer Acht lasse, kann ich 
jedoch zur Aufrechterhaltung bzw. Verstetigung von Unterdrückungs- und 
Ungerechtigkeitsstrukturen beitragen (Patel Lisa 2014; zit.n. Harms 
Smith/Rasool 2020: 146).  

2.1.2 Postkolonial + dekolonial = kolonialkritisch 

In dieser Arbeit nehme ich eine kolonialkritische Perspektive ein und beziehe 
mich dabei sowohl auf postkoloniale als auch auf dekoloniale Ansätze. Beide 
Ansätze beschäftigen sich mit den Auswirkungen des Kolonialismus auf Wis-
sen und Wissensproduktion. Das Präfix ‚post‘ ist dabei nicht als zeitliche Be-
schreibung des Endes des Kolonialismus zu verstehen, da die Unabhängigkeit 
ehemals kolonisierter Länder nicht zum Ende kolonialer Verhältnisse geführt 
hat. Stattdessen steht die Frage im Mittelpunkt, wie Kolonialismus bis heute in 
Diskursen und Strukturen wirkmächtig ist, wie sich an Kolonialismus erinnert 
wird und dessen Gegenwart diskutiert wird (Arndt/Faust-Scalisi 2023: 69). Da-
bei geht es auch darum zu untersuchen und zu verstehen, wie heutige Verhält-
nisse mit kolonialen Geschehnissen zusammenhängen sowie „intellektuellen 
Widerstand gegen die epistemische Gewalt des Westens“ (Heinemann/Akbaba 
2023: 25) zu leisten. Dekoloniale und postkoloniale Theorie unterscheidet sich 
v.a. hinsichtlich der Genealogie ihrer Gedanken. Die postkoloniale Theorie be-
zieht sich in ihren Grundlagen u.a. auf Foucault (exempl. 1976, 1973)39, 
Gramsci (1996)40 und Derrida (exempl. 2013)41 und fokussiert v.a. britischen 
Kolonialismus. Zentrale Vertreter*innen sind u.a. Edward W. Said (exempl. 
1994, 1978), Gayatry Chakravorty Spivak (exempl. 2013, 2009, 2008, 1985) 
und Homi K. Bhabha (exempl. 2013, 2004)42. Dekoloniale Theorien entwi-

                                                           
39 Um die Genealogie der Gedanken nachvollziehbar darzustellen, gebe ich in diesem Abschnitt 

weitere Informationen zu Zeit und Ort der Ersterscheinung. Wenn ich keine Fußnote angebe, 
zitiere ich in diesem Abschnitt Erstveröffentlichungen und die Angaben zum Publikationsort 
finden sich entsprechend im Literaturverzeichnis. Zentrale Werke Foucaults in Bezug auf 
Machtverhältnisse und Diskursforschung erschienen zwischen 1967 und 1978 in Paris. 

40 Erstveröffentlichung der „Gefängnishefte“ Gramscis 1948-1951 in Italien. 
41 Derrida publizierte seine Werke zwischen 1964 und seinem Tod 2004 v.a. in Paris. 
42 Ersterscheinung der beiden Werke Bhabhas 1994 und 1990 in London. 
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ckelten sich laut Mignolo (2007: 163) in Abya Yala Lateinamerika v.a. basie-
rend auf den Werken von José Carlos Mariátegui43 und der Befreiungsphiloso-
phie, u.a. Paulo Freire (exempl. 1998, 1977)44. Das Konzept der Dekolonialität 
wurde u.a. von Mignolo/Walsh (2018) beschrieben und zentrale Vertreter*in-
nen sind u.a. Aníbal Quijano (2007), Boaventura de Sousa Santos (exempl. 
2018, 2014, 2007) und Ramón Grosfoguel (exempl. 2013, 2000). Eine Zusam-
menfassung der Diskussion zwischen dekolonialen und postkolonialen Theo-
rievertreter*innen findet sich bei Castro/Varela (2020: 330–338), ebenso wie 
eine kritische Betrachtung postkolonialer Theorie (ebd.: 297–351)45.  

Postkoloniale und dekoloniale Theorien verfolgen das gemeinsame Ziel 
post- und neokoloniale Macht- und Herrschaftsverhältnissen geopolitisch und 
epistemisch zu dekolonialisieren (Afeworki Abay 2023: 30). Eine vertiefte Er-
örterung des Zusammenhangs zwischen Imperialismus, Globalisierung und 
Kolonialismus bieten Brand/Wissen (2017). In meiner Entscheidung in der ko-
lonialkritischen Perspektive mich sowohl auf post- als auch auf dekoloniale 
Ansätze (sowie weitere kolonialkritischen Ansätze) zu beziehen, schließe ich 
mich Afeworki Abays Argumentation an, dass beide Ansätze davon ausgehen, 
„dass eine eurozentrische Wissensproduktion weiterhin als machtvolles Sys-
tem zur Reproduktion und Legitimation kolonialer Macht- und Herrschaftsver-
hältnisse fungiert“ (Afeworki Abay 2023: 31). Laut Arndt/Faust-Scalisi (2023: 
81) stehen die postkolonialen ebenso wie die dekolonialen Studien in Deutsch-
land noch am Anfang.  

Die Nutzung des Begriffs Dekolonialisierung ist in Arbeiten verbreitet, die 
sich mit kritisch mit Machtverhältnissen in Bildungskontexten auseinanderset-
zen (Stein et al. 2021b; Razack 2009; Brunette-Debassige et al. 2022; Afe-
worki Abay 2023), aber wird gleichzeitig hinterfragt. So kritisieren Tuck/Yang 
(2012) die unspezifische Nutzung des Begriffs der Dekolonialisierung in der 
Wissenschaft, um verschiedenste Formen gesellschaftlicher Ungleichheitsver-
hältnisse zu analysieren. Dekolonialisierung ist ihres Erachtens keine Meta-
pher, sondern Dekolonialisierung bedeutet die Rückführung („repatriation“) 
von Indigenem Land und Leben. Sie warnen, dass die Dekolonialisierungsdis-
kurse in Erziehung und Wissenschaft, die z.B. die Dekolonialisierung von Cur-
ricula oder Methodologien fordern, den Begriff in eine Metapher verwandelt. 
Selbst wenn diese Diskurse nach sozialer Gerechtigkeit, der Dezentrierung 
›weißer‹ Perspektiven oder kritischer Forschung streben, stellen diese, so 
Tuck/Yang, keine Dekolonialisierung dar.  

                                                           
43 José Carlos Mariátegui lebte und wirkte zwischen 1894-1930 hauptsächlich in Peru und Ita-

lien. 
44 Erstveröffentlichung der beiden Werke Freires 1967 und 1974 in Brasilien. 
45 In Bezug auf die Unterscheidung zwischen dekolonialer und postkolonialer Theorie, Marxis-

mus und Cultural Studies siehe Mignolo (2007: 163–165). 
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„When metaphor invades decolonization, it kills the very possibility of decoloni-
zation; it recenters whiteness, it resettles theory, it extends innocence to the settler, 
it entertains a settler future” (ebd.: 3). 

Auch in Deutschland sind, so Akbaba Heinemann (2023: 21), Dekolonialisie-
rungsdiskurse seit kurzer Zeit wahrnehmbarer, wobei der Begriff Dekoloniali-
sierung erneut als Synonym für verschiedene Anliegen sozialer Ungleichheits-
forschung genutzt wird. Nach Tuck/Yang (2012: 3) gibt es aber kein Synonym 
für Dekolonialisierung. Weiterhin verstehen sie die „easy absorption, adop-
tion, and transposing of decolonization” als „yet another form of settler appro-
priation” (ebd.). Um diesen Kritiken nachzukommen und den Begriff Dekolo-
nialisierung nicht unsachgemäß zu verwenden, verwende ich in dieser Arbeit 
die Bezeichnung ‚kolonialkritisch‘. Im Spannungsverhältnis zur Kritik von 
Tuck/Yang (2012) steht dennoch, dass ich mich in dieser Arbeit auf eine The-
orie beziehe, die auf die Dekolonialisierung von Methodologien zielt. Die Be-
gründung dafür findet sich in Kapitel 4 ‚Decolonizing Methodologies‘. 

Ich nutze die Begriffe Kolonialisierung (statt Kolonisierung) und Dekolo-
nialisierung (statt Dekolonisierung). Denn die Begriffe Kolonialismus und Ko-
lonisation bezeichnen nicht dasselbe. Kolonisation, so Brasch (2024), betohnt 
eine Landnahme außerhalb und innerhalb des eigenen staatlichen Gebietes und 
wurde seit dem 18. Jahrhundert zuerst v.a. in Bezug auf Landnahmen in der 
Antike genutzt. Seit der Mitte des 19. Jahrhunderts wurde der Begriff Koloni-
sation aber auch für Landnahmen verwendet, die meistens verbunden waren 
mit der wirtschaftlichen und politischen Unterdrückung der Bewohnenden. 
Der Begriff Kolonialismus hingegen wurde erst ab der Mitte des 20. Jahrhun-
derts im Deutschen genutzt und bezeichnet ein Herrschaftssystem bzw. ein 
System der Unterdrückung, Abwertung und Ausbeutung anderer Völker. Ko-
lonisierung, d.h. Landnahme, war aber oft ein Bestandteil von Kolonialismus 
(ebd.). Der Fokus dieser Arbeit liegt auf Kolonialismus als Herrschaftssystem 
und als System der Unterdrückung, Ausbeutung und Abwertung. Nachdem die 
bisherigen Ausführungen die Bedeutung von Wissen in der (Re-)Produktion 
kolonialer Machtverhältnisse gezeigt haben, werden folgend Fragen des Zu-
sammenhangs von Wissen und Macht vertieft, um das theoretische Grundge-
rüst der Arbeit zu erweitern. 

2.2 Wissen und Macht  

Um sich mit der Re-/De-/Konstruktion des Zusammenhangs von Wissen und 
Macht in Curricula von SSAIF befassen zu können, bedarf es zuerst einer Be-
griffsklärung und anschließend einer Auseinandersetzung mit dem Zusam-
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menhang von Macht und Wissen, Hegemonie und dem Konzept der epistemi-
schen Gewalt. Eine konkrete Form, wie kolonialkritische Perspektiven mit uni-
versitären Macht-Wissen-Verhältnissen verbunden werden, stellt die Bewe-
gung ‚Decolonizing University‘ dar. Das Kapitel schließt mit einer kurzen Ein-
führung in die Critical Internationalisation Studies, deren Vertreter*innen den 
Zusammenhang von Wissen und Macht in der Hochschulinternationalisierung 
aus einer kolonialkritischen Perspektive untersuchen.  

2.2.1 Begriffsklärung: Macht, Wissen und Wissensproduktion 

Es gibt eine Vielzahl von Machttheorien, die in sozialwissenschaftlichen Ar-
beiten genutzt werden. Eine Übersicht über Machttheorien in Bezug auf Sozi-
ale Arbeit bieten z.B. Sagebiel/Pankofer (2015) und Kraus/Krieger (2016b). 
Diese Arbeit ist geprägt vom Machtverständnis Foucaults, der Macht nicht nur 
als repressiv versteht, sondern die Produktivität der Macht hervorhebt: Macht 
begrenzt und unterwirft nicht nur, sondern Macht trägt dazu bei, Wirklichkei-
ten zu konstituieren (Foucault 1976: 250; Fegter et al. 2015a: 20). Wie 
Foucault (1987: 253f.) fokussiere ich in dieser Arbeit Machtverhältnisse und 
die Frage, wie Macht ausgeübt wird, anstelle zu fragen, was Macht ist. Macht 
bzw. Machtverhältnisse sind mit Herrschaftsverhältnissen und strukturellen 
Herrschaftsbedingungen verwoben (Anhorn 2016).46 Somit wende ich mich, 
wie auch Kessl (2016: 41) und Anhorn (2016: 310, 2016: 314, 2016: 292), 
gegen ein z.T. in der Sozialen Arbeit vertretenes Machtverständnis, in dem 
Macht ohne Herrschaft gedacht wird und dabei Herrschaftsverhältnisse ausge-
blendet bzw. stabilisiert werden. Ein Verständnis von Macht ohne Herrschaft 
zeigt sich z.B. in der Sozialen Arbeit, indem „strukturelle Asymmetrien, insti-
tutionalisierte Ungleichheits- und Konfliktkonstellationen und globale Aus-
schließungsverhältnissen“ (Anhorn 2016: 310) nicht systematisch berücksich-
tigt werden. Hingegen steht im Fokus dieser Arbeit der Zusammenhang von 
Macht und kolonialen Herrschaftsverhältnissen. Außerdem verstehe ich in An-
lehnung an Foucault Macht als relational, da Macht eine Beziehung zwischen 
mehreren Personen oder Organisationen bezeichnet (Kraus/Krieger 2016b: 
10f.). 

Auch Wissen verstehe ich als produktiv, denn „Wissen spiegelt nicht 
schlicht wider, es ist schöpferisch. Wissen erkennt nicht allein, es erschafft 
vielmehr“ (Machold/Mecheril 2013: 38). Dabei erachte ich es als notwendig, 
jedes Wissen relational zu seinem sozio-kulturell-ökonomischen Kontext in 
der Zeit zu sehen (Clemens 2022: 71). Mein Wissensverständnis ist somit von 
Theorien im Kontext Deutschlands beeinflusst. Die Übertragbarkeit dieses 

                                                           
46 Foucault wird vorgeworfen in seinen frühen Werken nicht zwischen Macht und Herrschaft 

zu differenzieren, jedoch steht Foucault in der Tradition macht- und herrschaftskritischer 
Forschung (Anhorn 2016). 
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Wissensverständnisses auf internationale Kontexte ist zu hinterfragen, weil 
Theorien oft auf Annahmen (des Individuums, des Wohlfahrtsystems etc.) ba-
sieren, die weltweit verschieden sind (Cajete et al. 2023: 99). Darüber hinaus 
ist das Konzept ‚Wissen‘ sozial konstruiert, wie das Zitat von Tex Skuthorpe, 
einem sich als Indigen identifizierendem Autor, Lehrenden und Künstler, ver-
deutlicht:  

„We don’t have a word for [knowledge] […] Our land is our knowledge, we walk 
on the knowledge, we dwell in the knowledge, we live in our thesaurus, we walk 
in our Bible every day of our lives. Everything is knowledge. We don’t need a 
word for knowledge […]“ (Sveiby/Skuthorpe 2006: 1).47 

Eine Übersicht zum Wissensbegriff Sozialer Arbeit bietet Messmer (2023). Im 
Kontext der deutschsprachigen Erziehungswissenschaft setzt sich Clemens 
(2021) mit dem Wissensbegriff und dessen Entstehung auseinander: Ein in der 
Minority World verbreiteter Wissensbegriff geht davon aus, dass Wissen das 
geistige Eigentum eines Individuums ist (ebd.: 53). Die Relationalität von Wis-
sen wird dabei, so Clemens (2021: 58), unsichtbar gemacht. Dieses Verständ-
nis von Wissen ist jedoch nicht universell, sondern historisch und kulturell 
kontigent (ebd.: 54).48 

Wissensproduktion fasse ich als Teilgebiet von Wissen, entsprechend sind 
Wissensproduktionsverständnisse im Begriff Wissensverständnisse subsu-
miert. Der Begriff Wissensproduktion bezeichnet die Herstellung von Wissen. 
Wissen wird auf verschiedene Arten (z.B. informell oder formal) und an un-
terschiedlichen Orten (z.B. an der Hochschule, in der Sozialarbeitspraxis, von 
Gemeinschaften) produziert. Im Fokus der vorliegenden Forschung steht Wis-
sensproduktion in Curricula von SSAIF, d.h. es handelt sich um eine formale 
Wissensproduktion an Hochschulen.  

Es gibt also viele Beteiligte in der Wissensproduktion, jedoch erforsche 
ich nicht den Prozess der Wissensproduktion (die Entstehung) in Curricula, 
sondern das in Curricula konstruierte Verständnis von Wissensproduktion (das 
Ergebnis). Im Fokus stehen für mich Verständnisse von Wissen-Schaffen 
(bzw. Wissenschaft), besonders in Form von Forschung. Denn Forschung stellt 
einen Prozess der Wissensproduktion dar, durch den Wissen kontinuierlich er-
weitert wird (Smith 2021: 270). Dabei verstehe ich Forschen als soziale und 

                                                           
47 Für eine Diskussion des Wissensbegriffs in Bezug auf verschiedene Indigene Perspektiven 

siehe Aikenhead/Michell (2011: 65–69). 
48 In Bezug auf die Forschungsperspektive reproduziere ich in dieser Arbeit ein anthropozent-

risches Wissen(-schaft-)sverständnis. Der relationale Ansatz hingegen hinterfragt den Men-
schen als „Fixpunkt der Beschreibungen und Erklärungen sozialer Phänomene“ (ebd.: 84) 
und bietet so ein erweitertes Verständnis von Wissen(-sproduktion). Eine Befragung der Cur-
ricula aus einem relationalen Ansatz heraus, kann eventuell neue Erkenntnisse jenseits des 
von mir reproduzierten Anthropozentrismus ermöglichen. Für eine kritische, Indigene Per-
spektive auf Anthropozentrismus in „eurozentrischen Wissenschaften“ siehe Aikenhead/ 
Michell (2011: 52). 
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politische Praxis, die Machtverhältnisse sowohl (re-)produzieren als auch de-
konstruieren kann. So weist beispielsweise Nagy (2023: 204; bezugnehmend 
auf Chilisa 2011) darauf hin, dass auch Forschung mit gutgemeinten Absichten 
strukturelle Bedingungen reproduzieren kann, die zu Unterdrückung führen.  

Die obengenannten Macht-, Wissens- und Wissensproduktionsbegriffe 
bilden die Basis, auf derer ich die Konzeptualisierungen von Wissen in Curri-
cula hinsichtlich der (Re-)Produktion von Machtverhältnissen analysiere.  

2.2.2 Zusammenhang von Wissen und Macht / Hegemonie 

Im Machtverständnis Foucaults bedingen sich Wissen und Macht gegenseitig: 

„Eher ist wohl anzunehmen, daß die Macht Wissen hervorbringt (und nicht bloß 
fördert, anwendet, ausnutzt); daß Macht und Wissen einander unmittelbar ein-
schließen; daß es keine Machtbeziehung gibt, ohne daß sich ein entsprechendes 
Wissensfeld konstituiert, und kein Wissen, das nicht gleichzeitig Machtbeziehun-
gen voraussetzt und konstituiert“ (Foucault 1976: 38). 

Dieser Fokus auf den Zusammenhang von Wissen und Macht ist für das macht-
kritische Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit bzgl. Wissensverständ-
nissen in Studiengängen Sozialer Arbeit wichtig. Denn die Arbeiten Foucaults 
thematisieren Machtfragen in pädagogischen Handlungsfeldern und wirken 
somit „der Machtvergessenheit der Erziehungswissenschaft“ entgegen (We-
ber/Maurer 2006: 11; bezugnehmend auf Masschelein et al. 2004). 

Bildung und Bildungsinstitutionen sind wirkmächtig, um Macht ohne 
Zwang durchzusetzen. Denn Macht beinhaltet nach Foucault und Gramsci 
Wissen, Ideen, kulturelle Führung und Autorität sowie Repräsentation, aber 
auch physische und ökonomische Zwänge. Macht ist also nicht nur in den Be-
griffen Gewalt und Zwang zu denken, sondern „Macht wirkt auch durch Ver-
führung, Werben und Überredung, durch die Gewinnung von Zustimmung“ 
(Hall 2018a: 147f.). Durch Erziehung und kulturelle Praktiken, so Gramsci49, 
werden bei der Bevölkerungsmehrheit fortwährend eine Zustimmung zu hege-
monialen Ordnungsverhältnissen erreicht (Castro Varela/Khakpour/Nigge-
mann 2023: 21). So ist „[j]edes Verhältnis von ‚Hegemonie‘ […] notwendi-
gerweise ein pädagogisches Verhältnis“ (Gramsci 1994: 1335/Heft 10 § 44). 

                                                           
49 Castro Varela/Khakpour/Niggemann (2023: 10) sehen Gramscis Konzepte als fruchtbar für 

globale, transdisziplinäre und aktuelle Analysen an, betonen aber die Notwendigkeit, den 
Entstehungskontext seiner Konzepte mitzudenken und verweisen auf das Konzept der Tra-
velling Concepts (Bal 2002). Der kommunistische Politiker Antonio Gramsci hat einen Groß-
teil seiner Konzepte im Gefängnis im faschistisch regierten Italien zwischen 1926 und 1935 
geschrieben. Gramscis Begriffe ohne seine politische Zielsetzungen zu berücksichtigen, die 
in seinem Marxismus begründet liegen, nimmt seinen Konzepten „die analytische Schärfe 
und politische Durchschlagskraft“ (Castro Varela/Khakpour/Niggemann 2023: 11). 
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Denn nach Gramsci basiert Hegemonie hauptsächlich auf einer von der Mehr-
heit geteilten Meinung (senso comune) und einem politischen Willen, nicht nur 
auf Zwang (Castro Varela/Dhawan 2020: 109). In der Ausübung von Hegemo-
nie werden Zwang und Konsens kombiniert, „die sich in verschiedener Weise 
die Waage halten, ohne dass der Zwang zu sehr gegenüber dem Konsens über-
wiegt, sondern im Gegenteil sogar versucht wird, zu erreichen, dass der Zwang 
auf den Konsens der Mehrheit gestützt scheint“ (Gramsci 1996: 1610).  

Die Wissensproduktion und Wissenskommunikation in der Wissenschaft 
dien(t)en in Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft laut Machold/Mecheril 
(2013: 41), die sich auf Saids Werk „Orientalismus“ (1978) beziehen, dazu, 
Herrschaftsverhältnisse zu sichern und zu legitimieren. Denn nach Said hängt 
wissenschaftliches Wissen mit Macht und Herrschaft zusammen. So zeigen 
Saids Untersuchungen der herrschaftssichernden Funktion von wissenschaftli-
chem Wissen auf, „inwiefern Erkenntnis abhängig ist von der historisch- 
gesellschaftlichen Position der erkennenden Subjekte“ (Machold/Mecheril 
2013: 41). Beispielsweise haben wir uns daran gewöhnt, wissenschaftliches 
Wissen als universales Wissen zu bezeichnen (Machold/Mecheril 2013: 34; 
bezugnehmend auf Höhne 2003: 27). Jedoch verschleiert „die liberale Über-
einkunft, dass »wahre« Erkenntnisse grundsätzlich unpolitisch sind (und daher 
umgekehrt eindeutig politisierte Erkenntnisse nicht »wahr« sein können), die 
hochgradig, wiewohl nicht transparent organisierten politischen Bedingungen 
des Wissenserwerbs“ (Said 2009: 19). Diesen Umstand heben auch Frieters-
Reermann et al. hervor:  

„In jedem Forschungsprozess werden gesellschaftliche Dominanz- und Machtver-
hältnisse und damit verbundene Normalitätsvorstellungen reproduziert. Jeder For-
schungsprozess entfaltet somit ungewollte Wirkungen im Hinblick auf alle betei-
ligten Personen, die sich positiv und negativ sowie direkt und indirekt ausdrücken 
können“ (Frieters-Reermann et al. 2019: 195).  

Die Wissen(-sproduktion) an der Hochschule, und somit auch Curricula, sind 
durchdrungen von institutionellen Machtverhältnissen (Castro Varela 2018: 
13; Castro Varela/Dhawan 2020: 119; bezugnehmend auf Said). Außerdem 
wird Wissensproduktion beeinflusst von den „persönlichen Lebensum-
stände[n] ihres Urhebers“ (Said 2009: 20f; Hervorh. im Orig.). Auch Haraway 
(1988) hinterfragt den Mythos der Objektivität der Forschenden und proble-
matisiert diesen als Legitimation von Machtverhältnissen. Um Machtverhält-
nisse zu bearbeiten, bedarf es daher der Thematisierung der Positioniertheit 
von Wissen und der Analyse der implizierten gesellschaftlichen Verstrickun-
gen der Beteiligten (Kanuiteh et al. 2020: 122). Der Zusammenhang zwischen 
Wissensproduktion und Macht kann beispielsweise untersucht werden, indem 
danach gefragt wird, wie Wissen situiert ist, wo es herkommt, wie es bewertet 
wird, wem Wissen zugesprochen und wem Wissen abgesprochen wird, wer 
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Wissen (nicht) lehren kann, wer im Zentrum und wer am Rande der Wissens-
produktion steht (Kilomba 2010: 27). Ich verwende in dieser Arbeit die Ich-
Form, um die Positioniertheit von Wissen aufzuzeigen, indem ich mich als 
Forscherin sichtbar mache und meinen Einfluss auf die Wissensproduktion 
thematisiere.50 Auf diese Weise strebe ich danach, das Verständnis von For-
schenden als neutrale, objektive Wissensproduzierende zu dekonstruieren. 

Im Zusammenhang mit dem Ausschluss von Wissen ist auch das Konzept 
der ‚belohnten Ignoranz‘ in Anlehnung an Spivak (1999) von Bedeutung. 
Durch Nicht-Wissen, z.B. über die deutsche Kolonialgeschichte, wird die ei-
gene Machtposition stabilisiert (Castro Varela 2014: 125). Diese Fragen sind 
für mich sowohl in der Analyse der Curricula als auch zur Reflexion meiner 
eigenen Forschung relevant. Denn die Forschung zur Durchbrechung von he-
gemonialen Logiken findet in Zusammenhängen statt, die das zu Kritisierende 
machtvoll reproduzieren (Kanuiteh et al. 2020: 122). Deshalb strebe ich in der 
gesamten Untersuchung danach, die machtvollen Momente der Wissenspro-
duktion transparent zu machen und zu reflektieren. 

Nachdem in diesem Kapitel der Zusammenhang von Wissen und Macht 
ohne Bezug zu Kolonialismus dargestellt wurde, wird im nächsten Kapitel mit 
dem Konzept der epistemischen Gewalt der Bogen von Kolonialismus zu Wis-
sen und Macht geschlagen. 

2.2.3 Epistemische Gewalt 

In diesem Kapitel vertiefe ich unter dem Begriff der epistemischen Gewalt den 
Zusammenhang zwischen „Wissen und Herrschaft in der kolonialen Moderne“ 
(Brunner 2020). Der Begriff epistemische Gewalt wird von vielen Autor*innen 
verschiedener Disziplinen genutzt, jedoch oft ohne diesen genauer zu definie-
ren (ebd.: 77).51 Ich schließe mich dem Verständnis Brunners an, da auch sie 

                                                           
50 Die vorliegende Wissensproduktion wird von meinen persönlichen Lebensumständen beein-

flusst: Ich bin eine ›weiße‹ CIS-Frau, meine Eltern sind keine Akademiker*innen. Seit 2012 
lehre und berate ich als wissenschaftliche Mitarbeiterin u.a. im Studiengang Soziale Arbeit 
an der Hochschule Niederrhein und meine Arbeitszeit für diese Promotion ist durch das Pro-
fessorinnenprogramm III finanziert. Verschiedene Auslandsaufenthalte haben mein Bild auf 
SSAIF geprägt. Während meiner Promotion habe ich acht Monate an Universitäten in Aote-
aroa Neuseeland, Fidschi und Australien verbracht und in den dortigen Studiengängen Sozi-
aler Arbeit mitgearbeitet. Weiterhin habe ich an verschiedenen europäischen Hochschulen 
Erfahrungen als Lehrende gesammelt. Diese Erfahrungen beeinflussen meine Sicht auf 
SSA(IF) und Wissensproduktion. Außerdem ist diese Arbeit durch meinen disziplinären Hin-
tergrund in der Erziehungswissenschaft geprägt. Sozialarbeiterische Perspektiven habe ich 
durch Literatur und durch Gespräche mit Kolleg*innen u.a. der Fachgruppen Internationale 
Soziale Arbeit und Flucht, Migration, Rassismus- und Antisemitismuskritik der DGSA ein-
geholt. 

51 Für eine detaillierte Darstellung der Begriffsverwendung in verschiedenen Disziplinen siehe 
Brunner (2020). 
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sich für die Wirkmächtigkeit wissenschaftlichen Wissens im Zusammenhang 
mit Gewalt bzw. den Zusammenhang von Gewalt und wissenschaftlicher Wis-
sensproduktion interessiert (ebd.: 79).  

„Epistemische Gewalt ist demzufolge nicht nur eine Frage der (De-)Legitimierung 
von Wissen. Sie ist auch nicht nur dann im Spiel, wenn es um andere Formen von 
Gewalt geht. Epistemische Gewalt reicht viel tiefer in das Wissen selbst hinein, in 
die Denk- und Handlungsmöglichkeiten bei seiner Hervorbringung, Artikulation 
und Rezeption. Die modernen eurozentrischen Wissenschaften der kolonialen Mo-
derne sind an dieser Problematik wesentlich beteiligt, indem sie nicht nur Wissen 
als fertiges Produkt implementieren, sondern auch die Wege zum Wissen sowie 
die Modi seiner Durchsetzung und sogar seine Erneuerung beständig ›kolonisie-
ren‹“ (ebd.: 142). 

Im Anschluss an Brunner gehe ich entsprechend davon aus, dass in Curricula 
epistemische Gewalt wirkt, da in diesen sowohl Wissen (de-)legitimiert wird, 
als auch das Wissen und die Wissensproduktion von (kolonialen) Machtver-
hältnissen geprägt ist und diese (re-)produziert werden. 

Epistemische Gewalt und (Neo-)Kolonialismus 

Im Kolonialismus spielt(-e) epistemische Gewalt eine wichtige Rolle. Die Ko-
lonisator*innen unterdrückten möglichst weitgehend die einheimische Wis-
sensproduktion der kolonisierten Menschen und zwangen die Kolonisierten, 
die Kultur des kolonisierenden Landes in solcher Art zu lernen, die der Repro-
duktion der Unterdrückung nützte (Grosfoguel 2000: 540f.). Als europäisch 
gelabelte Kultur bzw. als europäische gelabelte Wissensbestände wurden au-
ßerdem dadurch verlockend gemacht, dass sie Zugang zu Macht ermöglichten, 
z.B. als Angestellter in der Kolonialverwaltung (Quijano 2007: 169).  

Fanon (1978)52 und Ngũgĩ wa Thiong’o (2011)53 beschreiben die koloniale 
Zerstörung von Sprachen, Kulturen und Geschichten als Kolonialisierung des 
Geistes.  

„[Kolonialismus] gibt sich nicht damit zufrieden, das Volk in Ketten zu legen, jede 
Form und jeden Inhalt aus dem Gehirn des Kolonisierten zu vertreiben. Er kehrt 
die Logik gleichsam um und richtet sein Interesse auch auf die Vergangenheit des 
unterdrückten Volkes, um sie zu verzerren, zu entstellen und auszulöschen“ (Fanon 
1978: 161). 

Die Auslöschung von präkolonialen Wissen bezeichnen Santos (2016) und 
Grosfoguel (2013) als Epistemizid. Grosfoguel (2013) rekonstruiert historisch, 
wie das Wissen von einigen Männern aus England, USA, Frankreich, Italien 

                                                           
52 Ersterscheinung 1961 in Paris. 
53 Ersterscheinung 1986 in Nairobi, London und Portsmouth. 
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und Deutschland weltweit hegemonial für den Wissenskanon der Sozialwis-
senschaften durch vier Genozide und Epistemizide im 16. Jahrhundert wurde: 
erstens gegen muslimische und jüdische Menschen in der Eroberung von Al-
Andalus; zweitens gegen Indigene Menschen in der Eroberung der Amerikas; 
drittens gegen afrikanische Menschen durch Sklaverei; viertens gegen Frauen 
in Europa, die als Hexen angeklagt lebend verbrannt wurden. Diese vier Ge-
nozide/Epistemizide führten zu „racial/patriarchal power and epistemic struc-
tures at a world scale entangled with processes of global capitalist accumula-
tion” (ebd.: 86).  

Epistemische Gewalt ist aber nicht nur ein Mittel des vergangenen Kolo-
nialismus, sondern wird auch in neokolonialen Machtverhältnissen fortgeführt 
(Castro Varela/Dhawan 2020: 193; bezugnehmend auf Spivak 1993: 211). So 
verwendet Bennett den Begriff des Epistemizids, um die Vereindeutigung und 
Normierung der heutigen Wissensproduktion zu beschreiben. Denn um im 
„englischsprachigen Diskursuniversum der Wissenschaften“ (Brunner 2020: 
140) zu publizieren, würden Wissensproduzent*innen, im Streben danach der 
sprachlichen, stilistischen und epistemischen Konformität zu entsprechen, sich 
an diese anpassen (Bennett 2007: 160f.). D.h. das Phänomen des Epistemizids 
kann nicht nur in Bezug auf akademisches und nicht-akademischen Wissen 
beobachtet werden, „sondern auch innerhalb der streng bewachten Grenzen 
des vermeintlich rein akademischen Terrains“ (Brunner 2020: 141). So führt 
nach Bennett die Dominanz des Englischen54 zu einer „epistemic monocul-
ture“ (2015) im europäischen Wissenschaftssystem. Sprache kann also auch 
dazu führen, dass gewisse Wissensverständnisse dominieren (→ 3.3.6 Sprach-
liche Hegemonie: Englisch als Lingua Franca). Denn Sprache ist laut Mignolo 
(2003: 669; zit.n. Maldonado-Torres 2007: 242) nicht nur ein kulturelles Phä-
nomen, in dem Menschen ihre Identität verorten, sondern auch ein Ort, in dem 
Wissen eingeschrieben ist.55 Somit ist Wissenschaft untrennbar mit Sprache 
verbunden. 

Darüber hinaus beziehen sich Tascón/Ife (2020) auf das Konzept des Epis-
temizids hinsichtlich der Dominanz ›weißer‹ Wissen in der Sozialen Arbeit. 
Sie argumentieren: „White social work […] has been guilty of epistemicide, in 
that it has defined ‘social work’ uncritically from a privileged white Western 
perspective” (ebd.: 2). Für eine weiterführende, auch kritische Diskussion des 
Wissensbegriffs in Bezug auf die Konzepte Epistemizid und epistemischer Ge-
walt verweise ich auf Horsthemke (2022). 

                                                           
54 Es gibt verschiedene Englische weltweit, die ich jedoch im Folgenden als Englisch zusam-

menfasse. 
55 Für eine erweiterte Diskussion der Hegemonie des Englischen als internationale Wissen-

schaftssprache verweise ich auf Giessen et al. (2018: 259).  
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Abyssal Thinking 

Santos (2007) fasst die Ausblendung bzw. Abwertung von Wissen mit dem 
Konzept des „Abyssal Thinking“. ‚Abyssal‘ kann als ‚abgrundtief‘ übersetzt 
werden, jedoch wird auch in deutschsprachigen Publikationen der englische 
Begriff, der von Santos geprägt ist, verwendet. Daher werde ich diesen im Fol-
genden nicht übersetzen. Im Abyssal Thinking wird die Realität durch einen 
Abgrund (Santos nutzt auch das englische Wort ‚Line‘, was ich im Folgenden 
als ‚Grenze‘ übersetze) in zwei Bereiche eingeteilt: diesseits des Abgrunds und 
jenseits des Abgrunds. Dabei wird der Bereich jenseits des Abgrundes als 
nicht-real ausgeblendet und als nicht-existent konstruiert: „Whatever is pro-
duced as nonexistent is radically excluded because it lies beyond the realm of 
what the accepted conception of inclusion considers to be its other” (ebd.: 
45f.). Beide Bereiche können im Abyssal Thinking nicht gemeinsam vorhan-
den sein. Diese Seite des Abgrundes kann sich aber nur durchsetzen, indem sie 
den Anspruch erhebt, die relevante Realität zu bilden. 

Abyssal Thinking zeigt sich auch in der Wissenschaft: Diesseits des Ab-
grundes hat moderne Wissenschaft ein Monopol darauf, universell zwischen 
wahren und falschen Wissen zu unterscheiden. Alles jenseits der Grenze wird 
als außerhalb verortet und daher, so Santos, nicht als Wissen anerkannt:  

„On the other side of the line, there is no real knowledge; there are beliefs, opin-
ions, intuitive or subjective understandings, which, at the most, may become ob-
jects or raw materials for scientific inquiry. Thus, the visible line that separates 
science from its modern others is grounded on the abyssal invisible line that sepa-
rates science, philosophy, and theology, on one side, from, on the other, knowl-
edges rendered incommensurable and incomprehensible for meeting neither the 
scientific methods of truth nor their acknowledged contesters in the realm of phi-
losophy and theology” (ebd.: 47). 

Wissenschaftliches Wissen wurde laut Santos (ebd.: 69), designt, um diese 
Seite des Abgrunds in Wissenssubjekte und die andere Seite des Abgrunds in 
Wissensobjekte zu verwandeln. Die Interventionen durch Wissenschaft dienen 
dabei den Menschen mit größerem Zugang zu wissenschaftlichem Wissen, d.h. 
meistens reicheren Menschen aus der Minority World. Jenseits des Abgrunds 
wird die ›Natur‹ verortet (im Gegensatz zur Zivilgesellschaft diesseits des Ab-
grunds) und die dort geschaffene Gegenwart wird als Vergangenheit des dies-
seits rekonzeptualisiert. Es werden somit Vergangenheiten erfunden, um Platz 
für eine homogene Zukunft zu schaffen (2007: 50). Die Realitäten auf der an-
deren Seite des Abgrunds werden hingegen ausgeblendet (ebd.: 48). Somit 
ergibt sich die Frage, ob sich in der anglo- bzw. eurozentrischen Konstruktion 
der Geschichte Sozialer Arbeit auch ein Abyssal Thinking zeigt, in dem Sozi-
ale Arbeit (oder soziale Hilfen) jenseits des Abgrunds ausgeblendet werden 
(→ 3.3.2 Koloniale Geschichte Sozialer Arbeit und ihrer Ausbildung).  
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Was bedeutet diese Kritik für meine Forschung zu SSAIF? Ich reagiere 
auf diese Kritik, indem ich Wissensverständnisse in Modulhandbücher deut-
scher HAW diskursanalytisch und aus einer kolonialkritischen Perspektive er-
forsche. Auf diese Weise versuche ich zu vermeiden, Wissensbestände und 
Menschen ‚jenseits der Grenze‘ zu verorten oder sie zu verandern (→ 1.1 Wa-
rum Indigene Wissen für die Analyse von SSAIF in Deutschland?). Jedoch 
besteht ein Risiko, dass ich aufgrund meines Fokus auf Deutschland auch wie-
der ein ‚Diesseits des Abgrunds‘ als Wissensort konstruiere, indem ich SSAIF 
in der Majority World ausblende. Durch den Einbezug von Wissensbeständen 
aus der Majority World strebe ich danach, Abyssal Thinking zu vermeiden. 
Des Weiteren geben mir das qualitative und re-/dekonstruktive Vorgehen so-
wie der machtkritische Ansatz der Diskursanalyse und der Social Cartography 
Methoden, um Machtverhältnisse herauszuarbeiten und diese zu analysieren. 
Zusätzlich bildet die kolonialkritische Perspektive den Rahmen, um Kolonia-
lität in (meiner) Wissensproduktion zu reflektieren. 

Santos‘ Überlegungen, wie Abyssal Thinking entgegengewirkt werden 
kann, stehen im Fokus des nächsten Kapitels. 

Postabyssal Thinking und Ecology of Knowledges 

Nach Santos (2007: 63) kann es keine globale soziale Gerechtigkeit ohne glo-
bale kognitive Gerechtigkeit geben. Er schlägt daher ein „Postabyssal Thin-
king“ (ebd.: 66) vor, das jenseits des Abgrundes verortet sein muss, um von 
der nicht-imperialen Majority World durch deren Epistemologie zu lernen. 
Durch Postabyssal Thinking kann eine „Ecology of Knowledges“ (im Folgen-
den übersetzt als ‚Ökologie der Wissen‘) entstehen, die die Monokultur ›mo-
derner Wissenschaft‹ konfrontiert. Santos nutzt den Begriff der Ökologie der 
Wissen, da diese auf einer Anerkennung der Pluralität heterogener Wissen ba-
siert, wozu er auch die ›moderne Wissenschaft‹ zählt. Außerdem versteht er 
diese Wissen als dynamisch und dauerhaft miteinander verbunden, wobei 
gleichzeitig alle ihre Autonomie beibehalten. „The ecology of knowledges is 
founded on the idea that knowledge is interknowledge” (ebd.). Es geht in der 
Ökologie der Wissen um die Anerkennung einer Pluralität von Wissen über 
wissenschaftliche Wissen hinaus (ebd.: 67). Dabei will eine Ökologie der Wis-
sen Wissenschaft nicht diskreditieren, sondern fordert deren gegenhegemoni-
alen Gebrauch. Das bedeutet zum einen die Pluralität der Wissenschaft anzu-
erkennen, zum anderen die Interaktion und Interdependenz zwischen wissen-
schaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Wissen zu fördern (ebd.: 70). Dabei 
bedarf es eines Bewusstseins dafür, dass alle Wissen unvollständig sind (ebd.: 
71). Santos (2007: 78) betont die Notwendigkeit zu erforschen, welche Aus-
wirkung eine Ökologie der Wissen auf Bildungsinstitutionen und Forschungs-
zentren hat. Die Frage nach der Ökologie der Wissen ist deshalb für Curricula 
SSAIF bedeutsam. 
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›Epistemische Privilegierung‹ der Minority World und ›epistemische 
Unterlegenheit‹ der Majority World 

Die im Kolonialismus entstandene und bis heute fortgeführte Hegemonie in 
der Wissensproduktion kann als ‚epistemische Privilegierung‘ gefasst werden. 
Grosfoguel (2013: 74f.) bezeichnet das Gegenteil von epistemischer Privile-
gierung als epistemische Unterlegenheit/Minderwertigkeit. Er beschreibt die 
beiden Konzepte als zwei Seiten einer Münze. Die Münze selbst bezeichnet er 
als epistemischer Rassismus/Sexismus, denn es wurden nicht nur basierend auf 
Rassekonstruktionen Wissen diskreditiert, sondern auch das Wissen von 
Frauen als minderwertig angesehen und aus dem Wissenskanon ausgeschlos-
sen (ebd.). Außerdem wirken Effekte des epistemischen Klassismus (hooks 
2018) 

Die ›epistemische Unterlegenheit‹ der Majority World und die ›epistemi-
sche Privilegierung‹ der Minority World haben ihren Ursprung im Kolonialis-
mus und Imperialismus. So dominieren seit dem 18. Jahrhundert die Wissens-
bestände von einigen Männern aus Frankreich, England, Deutschland, Italien 
und den USA den Gedankenkanon der Sozial- und Geisteswissenschaften 
(Grosfoguel 2013: 74f.). Viele Indigene Wissenschaftler*innen hingegen wur-
den lange ignoriert, diskreditiert, unterdrückt oder als irrelevant von Wissen-
schaftsinstitutionen angesehen (Morelli/Mataira/Kaulukukui 2013: 215; 
Harms Smith 2020). In „Westernized Universites“ wird, so Grosfoguel (2013: 
74f.), das Wissen anderer Epistemologien, Kosmologien und Weltsichten als 
›unterlegen‹ im Verhältnis zu ›überlegenem‹ Wissen der ehemaligen europäi-
schen Kolonialmächte angesehen. Wissen, das basierend auf den sozialen und 
historischen Erfahrungen der Majority World produziert wird, wird somit nicht 
als Bestandteil des hegemonialen Wissenskanons berücksichtigt. Auch Mig-
nolo beschreibt, wie Wissen der Sozialwissenschaften der Majority World aus-
geschlossen wird: 

„social sciences in the First World trap the social sciences of the Third World in a 
double bind. Either the social sciences are similar to North Atlantic social sciences 
all over the planet so that they do not make any distinctive contributions, or they 
are not social sciences and social knowledge is not being recognized” (Mignolo 
2002: 73). 

In der akademischen Wissensproduktion kommt eine geopolitische Ordnung 
zum Tragen, in der koloniale Wissensbestände oft reproduziert werden (ebd.). 
Dass Wissen der Majority World marginalisiert und gleichzeitig eurozentri-
sche akademische Wissen in der Minority World geschaffen werden, hat eine 
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wichtige Funktion, um neokoloniale Herrschaftsverhältnisse umzusetzen und 
zu legitimieren (Afeworki Abay 2023: 39).56 

Welche Bedeutung haben diese Erkenntnisse für SSAIF? Um dem Risiko 
der Reproduktion nekolonialer Machtverhältnissse in SSAIF entgegenzuwir-
ken, ist es erforderlich, sich mit den Machtverhältnissen zwischen der Majority 
World und der Minority World auseinanderzusetzen. Ebenso benötigt es einer 
Beschäftigung mit den Bedingungen, unter denen die materiellen Privilegien 
sowie die hegemoniale Epistemologie der Minority World sich entwickelt ha-
ben (Castro Varela/Dhawan 2020: 96). Wenn in SAIF kein Widerspruch ge-
genüber Auffassungen „kultureller Überlegenheit“ (ebd.) geäußert wird, kann 
es dazu kommen, dass Schwierigkeiten sogenannter Entwicklungsländer 
hauptsächlich als Mangel, z.B. an wissenschaftlichen Erkenntnissen, Bildung, 
Demokratie, Toleranz oder Demokratie, gefasst werden. Dieser zugeschrie-
bene ›Mangel‹ kann dann als Argument in der Minority World genutzt werden, 
um Verantwortung für die Majority World zu übernehmen (ebd.). Soziale Ar-
beit mit internationalem Fokus tritt hierbei als Akteurin auf, um Menschen des 
Majority World bei der Bewältigung von Problemen durch diese vermeintli-
chen ‚Mängel‘ zu unterstützen.  

Universalität europäischer Wissen hinterfragen und epistemischer 
Widerstand 

In diesem Kapitel liegt der Fokus darauf, die Allgemeingültigkeit bzw. Uni-
versalität europäischer Wissen zu hinterfragen und das Verständnis eines ver-
meintlich objektiven Wissens zu dekonstruieren. Denn die Konstruktion eines 
neutralen Wissenschaftssubjekts (in (S)SAIF) ermöglicht es, so Brunner 
(2020: 50), die geopolitischen und körperpolitischen epistemischen Positionen 
der Forschenden zu verschleiern und so einen Universalitätsanspruch des Wis-
sens zu legitimieren.  

„By delinking ethnic/racial/gender/sexual epistemic location from the subject that 
speaks, Western philosophy and sciences are able to produce a myth about a Truth-
ful universal knowledge that covers up, that is, conceals who is speaking as well 
as the geo-political and body-political epistemic location in the structures of colo-
nial power/knowledge from which the subject speaks” (Grosfoguel 2011). 

Aus einer rassismuskritischen Perspektive hinterfragt Kilomba (2010: 27–31) 
die vermeintliche Objektivität, Neutralität und Universalität wissenschaftli-
chen Wissens, denn durch diese Diskurse können Hochschulen als ›weiße‹ 

                                                           
56 Eine weitere Form der epistemischen Privilegierung von Wissen aus der Minority World 

zeigt sich darin, dass Wissenschaftler*innen aus der Majority World sich oft auf Methodolo-
gien und Theorien aus der Minority World beziehen müssen, um Forschungsgelder zu erhal-
ten und und als legitime Publikationspartner*innen angesehen zu werden (Meredith 2020: 
48). 



2 Kolonialismus, Wissen und Macht 

74 

Orte (re-)produziert und Schwarze Wissensbestände und Wissensproduktion 
als subjektiv und emotional dequalifiziert werden. Oft entscheiden ›Weiße‹ 
Menschen, welches Wissen ›wahr‹ und ›gültig‹ ist. Solange Schwarze Men-
schen nicht in Autoritäts- und Entscheidungspositionen in der Wissenschaft 
sind, behalten ›weiße‹ Menschen die Macht darüber, was als Wissenschaft 
zählt (ebd.: 28). 

In diesem Zusammenhang gewinnt die Idee des epistemischen Wider-
stands als Infragestellung der hegemonialen eurozentrischen Wissensverständ-
nisse an Relevanz. Verschiedene Konzepte des epistemischen Widerstands 
fasst Afeworki Abay (2023: 46) mit Fokus auf die Dekolonialisierung von 
Wissen zusammen. Er bezieht sich dabei auf Mignolo, um den Begriff der epis-
temologischen Dekolonialisierung zu beschreiben. Die epistemologische De-
kolonialisierung beginnt mit der kritischen Hinterfragung der Mechanismen, 
die die eurozentrische Wissensproduktion aufrechterhalten (ebd; bezugneh-
mend auf Mignolo 2009: 2). Als Forschende muss ich daher meine eigene Po-
sitionierung und Verstrickung in postkoloniale Machtverhältnisse reflektieren. 
Mignolo hinterfragt mit dem Konzept des „epistemische[n] Ungehorsam[s]“ 
(Mignolo 2012) die scheinbare Universalität des Wissens der Minority World 
und zeigt Möglichkeiten zur Dekolonialisierung eurozentristischer Wissens-
ordnungen auf. Nach Mignolo ist epistemischer Ungehorsam notwendig, um 
die Praxis eurozentrischer Epistemologien neu zu verorten (Afeworki Abay 
2023: 47; bezugnehmend auf Mignolo 2012). In Bezug auf Wissenschaft zeigt 
sich dieser epistemische Ungehorsam in der Forderung nach der Dekoloniali-
sierung eurozentrischer Wissensproduktion, z.B. in den Arbeiten „Why is my 
Curriculum White?“ (Peters 2015) und „Why isn’t my Professor Pasifika?” 
(Naepi 2019).  

Knobloch (2022: 286) betrachtet unter bildungstheoretischer Perspektive 
Mignolos Konzept des „kritischen Grenzdenken[s]“ (Mignolo 2012: 202). Un-
ter diesem Fokus beschreibt Knobloch kritisches Grenzdenken als einen An-
satz, um sich „kritisch mit gängigen bzw. eurozentrischen Konzepten der Mo-
derne bzw. von Modernität (modernity) auseinanderzusetzen, und diese vor al-
lem in Beziehung zum modernen europäischen Kolonialismus sowie zur Ko-
lonialität (coloniality) zu setzen“ (Knobloch 2022: 284; bezugnehmend auf 
Mignolo 2012: 190-207). 

Chakrabarty (2008) spricht von der Notwendigkeit, Europa zu provinzia-
lisieren. Durch die Provinzialisierung Europas soll der Veranderung dekoloni-
aler Wissensformen als ›andere‹ Wissensformen entgegengewirkt werden, in-
dem auch das hegemoniale Wissenschaftsverständnis als partikular verstanden 
wird (Nimführ/Blank 2023: 14). Darauf aufbauend fordern Castro Varela/ 
Dawan (2020: 148) eine Provinzialisierung humanistischen Wissens, um der 
Universalisierung eines „kleinen Ausschnitt[s] menschlichen Wissens“ und 
damit der andauernden Disqualifizierung „immense[r] nicht-europäische[r] 
Wissensproduktion“ (ebd.) entgegenzuwirken.  
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Pluriversalität stellt eine weitere Form epistemischen Ungehorsams und 
der Dekolonialisierung von Wissen dar, in welcher der Universalitätsanspruch 
›westlichen Wissens‹ abgelegt bzw. abgelehnt und ›westliches Wissen‹ als ei-
nes von vielen Wissen verstanden wird (Mignolo 2018: 10). Grosfoguel (2013: 
74f.) beschreibt, dass epistemische Diversität Möglichkeiten für Kämpfe der 
Dekolonialisierung und Depatriarchalisierung eröffnet, die nicht in ›westli-
chen‹ Epistemologien und Weltbildern verortet sind. Ein Beispiel für einen 
pluriversalen Ansatz mit dem Ziel der u.a. intellektuellen Dekolonisierung 
stellt der Sammelband „Pluriversum. Ein Lexikon des Guten Lebens für alle“ 
(Kothari et al. 2023) dar, in dem transkulturelle Konzepte, Praktiken und Welt-
anschauungen aus der gesamten Welt versammelt sind. Die Beiträge sind im 
Bereich der Entwicklungskritik, des Post-Development und des De-Growths 
verankert und hinterfragen die Ontologie des Universalismus, um stattdessen 
eine Vielzahl an Welten vorzustellen. In Bezug auf Unterrichtsgestaltung er-
möglicht außerdem Gayatri C. Spivaks Ansatz des „critical regionalism“ 
(Spivak 2008: 1), das Regionale und das Globale gemeinsam zu denken (Hei-
nemann 2023: 370) (→ 3.2.3 Glokalisierung oder das Zusammenspiel von 
Universalisierung und Lokalisierung Sozialer Arbeit).  

Ein weiteres Beispiel für die Hinterfragung der Universalität europäischen 
Wissens und epistemischen Widerstands stellt das Buch „Southern Theory“ 
(Connell 2007) dar, in dem Connell sich kritisch und historisch mit den hege-
monialen ›Gründungsvätern‹ der Soziologie auseinandersetzt. Ein großer Teil 
des Buches ist allerdings sozialwissenschaftlichen Theorien ›des Südens‹ aus 
Afrika, Iran, Abya Yala Lateinamerika und Indien gewidmet. Connell erkennt 
dabei ›Wissen des Südens‹ als Theorie an, d.h. als Wissen, von denen zu lernen 
ist und nicht nur als etwas, über das gelernt wird (ebd.: viii).  

In Bezug auf Hochschulen wird epistemischer Widerstand auch durch die 
Forderung nach der Dekolonialisierung von Universitäten geleistet, was den 
Fokus des nächsten Kapitels bildet.  

2.2.4 Decolonizing University 

Der Begriff ‚Decolonizing University’ wird u.a. für die öffentliche Forderung 
nach dem Abbau kolonialer Wissensbestände, Strukturen und Monumenten in 
Universitäten verwendet, z.B. durch die Rhodes-Must-Fall-Bewegung57. Im 
Folgenden fokussiere ich mit diesem Begriff das Konzept der epistemischen 

                                                           
57 2015 wurde die Statue des britischen Kolonialpolitikers und Kolonialindustriellen Cecil  

Rhodes nach Protesten seitens Studierender und Mitarbeitender vom Gelände der Universität 
Kapstadt entfernt. Der Protest führte zu Forderungen der Dekolonialisierung von Hochschu-
len und Hochschulbildung weltweit. Für eine Erörterung des Zusammenhangs der Entfer-
nung der Statue Cecil Rhodes und der Dekolonalisierung von Hochschulen in Afrika siehe 
Mbembe (2015). 
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Gewalt nochmal hinsichtlich Hochschulbildung. Denn ›westliche‹ Universitä-
ten hatten eine zentrale Rolle in der Produktion, Institutionalisierung und Na-
turalisierung von Kolonialismus und kolonialem Wissen inne (Bhambra/Ge-
brial/Nişancıoğlu 2018: 5) (→ 4 Decolonizing Methodologies).  

Grosfoguel erachtet drei Aspekte als notwendig, um die Wissensstrukturen 
der „Westernized University“ zu dekolonisieren und diese in eine „Decolonial 
Pluri-versity“ (Grosfoguel 2013: 89) umzuwandeln. 

„1) acknowledge the provincialism and epistemic racism/sexism that constitute the 
foundational epistemic structures as a result of the genocidal/epistemicidal colo-
nial/patriarchal projects of the 16th century; 

2) break with the uni-versalism where one (‘uni’) defines for the rest, in this case, 
the one is Western man epistemology; 

3) bring epistemic diversity to the canon of thought to create a pluri-verse of mean-
ings and concepts where the inter-epistemic conversation among many epistemic 
traditions produce new re-definitions of old concepts and creates new pluriversal 
concepts with ‘the many defining for the many’ (pluri-verse) instead of ‘one for 
the rest’ (uni-verse)” (ebd.). 

Mbembe fordert die Dekolonialisierung des Seminarraums: Dazu bedarf es ei-
ner kolonialkritischen Überarbeitung der Lehrinhalte und Lehrformate 
(Mbembe 2015: o. S.). 

Wie im Kapitel 2.1.2 ‚Postkolonial + Dekolonial = kolonialkritisch‘ erör-
tert, gibt es gibt eine umfangreiche, kritische Debatte zum Begriff der Dekolo-
nialisierung, insbesondere wenn von der Dekolonialisierung der Hochschule 
gesprochen wird. Dabei wird die Unmöglichkeit der Dekolonialisierung der 
Hochschulen als Produkt und Aufrechterhalterin kolonialer Strukturen thema-
tisiert (Bhambra/Gebrial/Nişancıoğlu 2018: 5; Schwartze/Wagner 2023: 238) 
sowie die inflationäre Verwendung des Begriffs Dekolonialisierung kritisiert 
(Tuck/Yang 2012). Da Wissenschaftler*innen in koloniale Strukturen einge-
bunden sind, ist es ihres Erachtens schwierig, deren Tätigkeit als Dekoloniali-
sierung zu bezeichnen. Ich denke nicht, dass ich als ›weiße‹ Forschende, die 
sich im Kontext von Wissenschaft und Hochschulen in Deutschland auf eine 
dekoloniale Perspektive bezieht, mit meiner Forschung Wissen dekolonisiere. 
Aber ich strebe danach, mit meiner kolonialkritischen Lesart von Curricula 
SSAIF kolonialkritische Reflexionsgelegenheiten zu eröffnen. Im Kapitel 4.9 
‚Dekolonialisierung meiner Forschungsmethodologie?‘ setze ich mich vertieft 
damit auseinander, was es bedeutet, dass ich mich als ›weiße‹ Forschende auf 
eine Theorie zur Dekolonialisierung von Methodologien auf Curricula SSAIF 
an HAW in Deutschland beziehe.  

Zur Dekolonialisierung von Hochschulen im Zusammenhang mit Interna-
tionalisierung wird in den sogenannten Critical Internationalisation Studies ge-



2.2 Wissen und Macht 

77 

forscht. Hochschulinternationalisierung ist ein widersprüchliches Feld, so wer-
den z.B. aus postkolonialer oder neoliberaler Perspektive widerstreitende Er-
wartungen an die Hochschulinternationalisierung gestellt. Obwohl Hochschul-
internationalisierung oft als neutrale und unausweichliche Antwort auf Globa-
lisierung angesehen wurde, ist Hochschulinternationalisierung von geopoliti-
schen Interessen geleitet (Majee/Ress 2020: 476) und kann zur Fortsetzung 
eurozentrischer Wissensproduktion, Ausbeutungsverhältnissen und unglei-
chem Zugang zu Ressourcen führen (Stein 2019: 3). So haben ›westliche‹ 
Hochschulen über Jahrhunderte kolonialer Beziehungen hinweg viele Vorteile 
angesammelt. Daraus resultierend ist die weltweite Hochschullandschaft durch 
eine ungleiche Verteilung von Ressourcen sowie ungleichen und extraktiven 
Beziehungen zwischen Hochschulen und Wissenschaftler*innen in reichen 
und armen Nationen geprägt. Allerdings werden mögliche koloniale Tenden-
zen bzw. die (Re-)Produktion kolonialer Machtstrukturen in der Forschung zur 
Hochschulinternationalisierung bislang nur wenig betrachtet (George Mwangi 
et al. 2018), gleichwohl die Hochschulinternationalisierung von den Dynami-
ken des modernen bzw. postkolonialen globalen Systems geprägt wird. Auch 
Brunner (2020: 139) fragt danach, inwiefern die Internationalisierung von 
Wissenschaft einen kolonial-modernen Euphemismus darstellt. Internationali-
sierung entfernt sich, so Knight (2020: 177f.), von Zielen und Prozessen der 
Partnerschaft, des gegenseitigen Nutzens, der Kooperation, des Austauschs 
und des Capacity Building. Hochschulinternationalisierung steht also einer-
seits den Herausforderungen des Umgangs mit ihrer kolonialen Vergangen-
heit, Gegenwart und auch Zukunft, andererseits einer zunehmenden Kommer-
zialisierung internationaler Forschung, dem Einfluss von Geopolitiken und 
neuen Formen des Imperialismus gegenüber. 

Das zweite Kapitel hat eine theoretische Einführung in Hintergründe und 
Zusammenhänge zu Kolonialismus, Wissen und Macht angeboten. Besondere 
Bedeutung für Studiengänge und Wissensverständnisse hat dabei das Konzept 
der epistemischen Gewalt und die damit verknüpfte Forderung nach der Deko-
lonisierung der Hochschulen und kritischer Perspektiven auf Hochschulinter-
nationalisierung. Somit wurde die Bedeutung von Wissen für die De-/Re-
/Konstruktion kolonialer Machtverhältnisse deutlich. Darauf aufbauend fokus-
siert das folgende Kapitel koloniale Machtverhältnisse in Wissen und Wissen-
sproduktion von SSAIF. Dafür bedarf es aber zuerst einer Einführung in den 
Gegenstand dieser Studie ‚Studiengänge Sozialer Arbeit mit internationalem 
Fokus‘. 
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3 Studiengänge Sozialer Arbeit mit internationalem 
Fokus 
„The existence of ‘transnational’, ‘international’, or ‘global’ dimensions in social 

work is hardly in question given the mobility and connectedness of citizens and 
practitioners. This has direct implications for social work education with a grow-

ing need to internationalize curricula” (Rasell et al. 2019: 677). 

Aufbauend auf der Begründung in der Einleitung, warum Studiengänge Sozi-
aler Arbeit mit internationalem Fokus ein relevantes und aktuelles Forschungs-
thema darstellen, werde ich in diesem Kapitel in den Forschungsgegenstand 
‚Studiengänge Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus‘ (SSAIF) einführen 
und das Forschungsvorhaben im aktuellen Forschungsstand verorten. Dazu 
führe ich zuerst in Verständnisse von Internationalität in SAIF ein. Anschlie-
ßend beschreibe ich verwandte Konzepte, da die Diskurse oft nicht trennscharf 
sind und sich gegenseitig beeinflussen (siehe Zitat oben). Anschließend the-
matisiere ich, aufbauend auf den Ausführungen im Kapitel 2 ‚Kolonialismus, 
Wissen und Macht‘, die Frage, inwiefern koloniale Machtverhältnisse in/auf 
Wissen(-sproduktion) in Curricula SSAIF wirken. Auch die Auswahl der 
Quellen in diesem Kapitel (sowie in allen anderen Kapiteln) ist ein machtvoller 
Prozess, weil auf diese Weise Wissen, Perspektiven und Fragen ein- und aus-
geschlossen werden. Den hier angelegten Fokus und das Vorgehen transparent 
darzustellen, bildet eine Grundlage dafür, dass Lesende die Ein- und Aus-
schlüsse nachvollziehen und hinterfragen können. Darüber hinaus hat dieses 
Kapitel die Funktion, die Präzisierung der Forschungsfrage aus der Literatur 
heraus zu begründen.  

Zu Beginn lege ich mein Verständnis des Begriffs ‚Studiengänge Sozialer 
Arbeit‘ dar. Bezugnehmend auf Sajid et al. (2021a: 2) gehe ich davon aus, dass 
die Ausbildung Sozialer Arbeit stetig im Wandel ist und weltweit verschiedene 
Ziele und Formen haben kann.  

„The emphasis of social work education across the globe is to develop qualified 
social work professionals who will then address the contemporary social issues and 
problems in both local and global societies. Social work education aims at achiev-
ing integration of social work knowledge, attitude, and skills among the graduates 
that are relevant to contemporary social realities” (ebd.). 

Der englische Begriff ‚Education‘ kann u.a. als ‚Ausbildung‘ und ‚Studium‘ 
übersetzt werden und ‚Social Work Education‘ umfasst verschiedene Ausbil-
dungsformate Sozialer Arbeit. Da in Deutschland die Ausbildung von Sozial-
arbeitenden in Form eines Studiums erfolgt, nutze ich die Übersetzung Stu-
dium bzw. Studiengänge Sozialer Arbeit.
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Die Formulierung ‚Studiengänge Sozialer Arbeit mit internationalem Fo-
kus‘ verwende ich statt der (international) verbreiteten Wendung ‚Studien-
gänge Internationaler Sozialer Arbeit‘ aus folgenden Gründen: Das Korpus 
dieser Arbeit besteht aus Studiengängen, die Soziale Arbeit mit internationa-
lem Fokus beinhalten, die sich aber nicht alle als Studiengänge für Internatio-
nale Soziale Arbeit bezeichnen. Durch die Formulierung SAIF gehe ich einen 
Schritt weg von der scheinbaren Eindeutigkeit und diskursiven Selbstverständ-
lichkeit des Begriffes ‚Internationale Soziale Arbeit‘, der bei genauerer Be-
trachtung unscharf und schwammig wird (siehe Tabelle 1). Die Formulierung 
‚SAIF‘ erweitert den diskursiven Raum hin zu Sozialer Arbeit im In- und Aus-
land sowie in verschiedenen internationalen Kontexten. Darüberhinaus ermög-
licht mir der Begriff SAIF, auch verwandte Ansätze zu Internationaler Sozialer 
Arbeit zu integrieren. 

Der Begriff ‚Internationale Soziale Arbeit‘ wird in der Literatur auch kri-
tisch diskutiert. So kann dieser eine Binarität erschaffen, in der Soziale Arbeit 
im Ausland als gegensätzlich zu Sozialer Arbeit ›hier‹ konstruiert wird 
(Moosa-Mitha 2014: 204; Rasell et al. 2019: 678). Dadurch kann es dazu kom-
men, dass Soziale Arbeit im Ausland als das ›Andere‹ im Gegensatz zu lokaler 
Sozialer Arbeit gesehen wird. Dieses ist aus einer rassismuskritischen und ko-
lonialkritischen Perspektive als eine Form des Otherings zu problematisieren. 
Zudem bildet Internationale Soziale Arbeit weniger ein Spezialgebiet, sondern 
eher eine Querschnittsperspektive der Sozialen Arbeit, denn auch die nationale 
Soziale Arbeit, z.B. Kinder- und Jugendhilfe, ist in grenzüberschreitende Ver-
flechtungen involviert (Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016: 146). Rasell et al. 
(2019: 685) verstehen den Begriff ‚international‘ weniger als bestimmte Wis-
sensbestände bzw. Fähigkeiten, die an Studierende vermittelt werden sollen, 
sondern eher als einen Referenzrahmen für Studiengänge. Diese Argumente 
haben mich darin bestärkt, die Formulierung ‚Soziale Arbeit mit internationa-
lem Fokus‘ anstatt ‚Internationale Soziale Arbeit‘ zu verwenden.

3.1 Verständnisse von Internationalität 

Zwar nutze ich in dieser Studie den Begriff ‚Soziale Arbeit mit internationalem 
Fokus‘, allerdings dominieren in der Literatur die Begriffe ‚Internationale So-
ziale Arbeit‘ und ‚Internationalisierung Sozialer Arbeit‘, so dass eine Einord-
nung dieser Begriffe notwendig wird. Ich verwende den Begriff ‚Internationa-
lität‘, da dieser ermöglicht, mit der Vermischung der Diskurse und Literatur zu 
Studiengängen Internationaler Sozialer Arbeit und der Internationalisierung 
von Studiengängen der Sozialen Arbeit umzugehen. Denn ich teile die Be-
obachtung von Lyngstad (2013: 401), dass die Begriffe ‚Internationale Soziale 
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Arbeit‘ und ‚Internationalisierung der Sozialen Arbeit‘ nicht trennscharf ge-
nutzt werden, was zu einer Verschwommenheit der Diskurse führt. Weiterhin 
sehe ich in der Literatur eine Vermischung zwischen den Gegenständen ‚Stu-
diengänge Sozialer Arbeit‘ und ‚Soziale Arbeit‘. Diese Vermischung führt zu 
begrifflichen Unschärfen, wodurch unklar ist, was überhaupt unter Internatio-
nalität in Studiengängen mit internationalem Fokus verstanden wird. Die Ta-
belle 1 bietet eine Übersicht über die (oft nicht trennscharf verwendeten) Be-
griffe. 

Tabelle 1: Begriffsübersicht (Studiengänge für) Internationale Soziale Arbeit 
und Internationalisierung (von Studiengängen) Sozialer Arbeit 

 International  

Studiengänge 
Sozialer Arbeit 

Studiengänge  
Internationaler  
Sozialer Arbeit 

Internationale  
Soziale Arbeit Soziale 

Arbeit Internationalisierung 
der Studiengänge  
Sozialer Arbeit 

Internationalisierung 
der Sozialen Arbeit 

 Internationalisierung  

Mit Sajid et al. (2021b: 37) verbinde ich mit (Studiengängen) Internationaler 
Sozialer Arbeit eine inhaltliche Ausrichtung, d.h. ich fasse darunter Soziale 
Arbeit, die in internationalen Kontexten stattfindet. Dies kann z.B. Soziale Ar-
beit mit Geflüchteten im Ausland oder Inland sein. Unter der Internationalisie-
rung (von Studiengängen) der Sozialen Arbeit verstehe ich, in Anlehnung an 
Merrill/Frost (2011), Askeland/Payne (2017) und Tatsuro (2014), hingegen  
eher einen Managementprozess, z.B. die Einrichtung eines internationalen Stu-
diengangs, der von mehreren Hochschulen aus verschiedenen Ländern ge-
meinsam angeboten wird. Mit dieser Unterscheidung folge ich Akimoto 
(2008), der schon 2008 zwischen Internationaler Sozialer Arbeit und Interna-
tionalisierung differenzierte. Ich untersuche Studiengänge Sozialer Arbeit mit 
internationalem Fokus, d.h. Studiengänge, die inhaltlich einen internationalen 
Fokus verfolgen. Diese Arbeit beschäftigt sich entsprechend nicht mit Interna-
tionalisierungsstrategien bzw. dem Management internationaler Sozialarbeits-
studiengänge.  

Ich schließe mich in dieser Arbeit der nachstehenden Definition Internati-
onaler Sozialer Arbeit von Cox/Pawar an, weil diese ein politisches, sozialöko-
logisches, global-lokales Verständnis auf Ausbildung und Praxis vertreten, das 
viele Anknüpfungspunkte für eine kolonialkritische Perspektive beinhaltet: 
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„International social work is the promotion of social work education and practice 
globally and locally, with the purpose of building a truly integrated international 
profession that reflects social work’s capacity to respond appropriately and effec-
tively, in education and practice terms, to the various global challenges that are 
having a significant impact on the well-being of large sections of the world’s pop-
ulation. Thus global and local promotion of social work education and practice is 
based on an integrated-perspectives approach that synthesizes global, human 
rights, ecological, and social development perspectives of international situations 
and responses to them” (Cox/Pawar 2013: 29f.). 

Weitere Definitionen finden sich bei Sajid et al. (2021b: 37), die Internationale 
Soziale Arbeit als eine Subdisziplin Sozialer Arbeit definieren, die das Ziel 
hat, Sozialarbeitende für die Praxis in internationalen Zusammenhängen aus-
zubilden. Hingegen legen Healy/Thomas (2021: 7f.) in ihrer Definition einen 
Fokus auf den internationalen Einsatz Sozialer Arbeit für Menschenwürde und 
-rechte. In den Definitionen von Cox/Pawar und Healy zeigt sich, dass es in 
der Sozialen Arbeit Stimmen gibt, die Internationalität politisch verstehen. 
Auch Straub wendet sich explizit gegen ein apolitisches Internationalitätsver-
ständnis:  

„Soziale Arbeit [muss sich] die Definitionsmacht über ihre genuinen Internationa-
lisierungsansätze zurück erobern: Die Basis für internationale Vernetzung in Aus-
bildung, Forschung und Praxis sind nicht die strukturell-formalistischen Vorgaben, 
sondern Sozialbürgerschaft und zivilgesellschaftliche Perspektiven“ (Straub 2012: 
1107; bezugnehmend auf Lorenz 2006: 18).  

Soziale Arbeit hat eine lange Tradition internationaler Vernetzung, die aus so-
zialen Bewegungen heraus entstand (ebd.: 1107f.). Asher Black-
Deer/Gandarilla Ocampo (2022) hinterfragen jedoch das Selbstverständnis So-
zialer Arbeit als historisch in sozialen Bewegungen und dem Streben nach so-
zialer Gerechtigkeit verwurzelt. Denn Soziale Arbeit hat historisch (und ge-
genwärtig) auch gegen soziale Bewegungen gearbeitet und war als Komplizin 
in unterdrückenden Systemen tätig, z.B. im Kolonialismus (→ 3.3.2 Koloniale 
Geschichte Sozialer Arbeit und ihrer Ausbildung). 

Darüber hinaus werden Verständnisse von Internationalität auch in Über-
sichtswerken zu Internationaler Sozialen Arbeit ausdifferenziert, auf die ich 
exemplarisch in der Fußote verweise.58 

                                                           
57 Einen Schwerpunkt auf globale Soziale Arbeit legen Sajid et al. (2021b), Noble/Strauss/ 

Littlechild (2018); Payne/Askeland (2016), Graßhoff/Homfeldt/Schröer (2016) und Domi-
nelli (2012). Ein europäischer Fokus findet sich bei Kessl et al. (2020a) und Frampton (2018). 
Eine nicht spezifisch benannte Perspektive auf Internationale Soziale Arbeit werfen 
Healy/Thomas (2021), Wagner et al. (2018) sowie Bähr (2014). Lohrenscheidt et al. (2023b) 
fokussieren Soziale Bewegungen. Den Schwerpunkt auf postkoloniale Sozialarbeit legen 
Kleibl et al. (2020a). Dekoloniale Perspektiven auf Soziale Arbeit werden von Gray et al. 
(2013b) vertreten.  
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Ich übersetze SSAIF ins Englische als ‚International Social Work Educa-
tion‘. Im Englischen gibt es verschiedene Verständnisse von International 
Social Work Education: einerseits die Ausbildung von Sozialarbeitenden für 
die Praxis in internationalen Kontexten im Inland oder Ausland, andererseits 
die Entwicklung von Sozialarbeitsausbildung im Ausland. In beiden Fällen 
wird Wissen grenzüberschreitend transferiert (Askeland/Payne 2017: 55). 

Wie sich im nächsten Kapitel zeigen wird, existieren verwandte Konzepte 
zu Internationalität in SAIF. Die Diskurse zwischen diesen sind dabei oft nicht 
trennscharf und die Konzepte beeinflussen sich gegenseitig.  

3.2 Verwandte Ansätze zu Internationalität 

Die in diesem Kapitel vorgestellten Ansätze fasse ich als verwandte Ansätze 
zu Internationalität, da diese als Variationen für Internationalität genutzt wer-
den bzw. diese in den Diskurs um Internationalität hineinwirken. Die Einfüh-
rung der verwandten Konzepte dient an dieser Stelle der Begriffsklärung, der 
Systematisierung und dazu, den Begriff Internationalität von verwandten Be-
griffen abzugrenzen bzw. ihn zu diesen ins Verhältnis zu setzen. Im weiteren 
Verlauf der Arbeit werde ich mich auch auf die Diskussionen und Erkenntnisse 
der hier benannten, verwandten Konzepte zum Verhältnis von Kolonialität und 
Wissensproduktion in SSAIF beziehen.  

Das nachstehende Zitat zeigt exemplarisch, wie Internationale Soziale Ar-
beit mit weiteren Konzepten (markiert durch Unterstreichung) verbunden 
wird: 

„Internationale Soziale Arbeit als Grenzüberschreitung ist deshalb zum einen als 
‚Transnationalisierung‘ zu fassen, die anerkennt, dass menschliches Verhalten, so-
wie damit verbundene Probleme und Konflikte, nicht an nationalen Grenzen halt-
machen. In einer globalisierenden Welt mit vielfältigen Migrationsbewegungen 
können soziale Probleme nicht mehr ohne nationale und kulturelle Grenzüber-
schreitung begriffen und ‚bearbeitet‘ werden. Globalisierung und Beschleunigung 
stellen nun zum anderen auch jene essentielle Basis für die ‚Internationalisierung‘ 
der Sozialen Arbeit dar. Soziale Arbeit vernetzt sich nicht nur auf globaler Ebene, 
sondern nimmt auch soziale Konflikte in den unterschiedlichen Regionen der Welt 
in den analytischen und komparatistischen Blick. Ursachen und Ähnlichkeiten 
zwischen Nationalstaaten und Regionen werden diskutiert aber auch graduelle und 
essentielle Unterschiede in der Praxis als auch in der Theorie reflektiert. Dabei 
oszilliert sie aktuell zwischen einer ‚Weltwissenschaft‘ und einer je spezifischen 
und auf Indigenisierung basierenden ‚verwobenen Sozialen Arbeit‘ (Wagner et al. 
2018: 11; kursiv im Original; Unterstreichungen durch NW). 
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Im Folgenden werde ich in die im aktuellen Diskurs um Internationalität prä-
senten und für die kolonialkritische Perspektive dieser Arbeit fruchtbaren An-
sätze einführen. 

3.2.1 Transnationale Soziale Arbeit 

Transnationale Soziale Arbeit und SAIF widmen sich beide globalen Perspek-
tiven und Fragestellungen. Jedoch problematisiert transnationale Soziale Ar-
beit die nationalstaatliche Orientierung (Internationaler) Sozialer Arbeit als 
nicht der Lebenswelt und den Bedarfen aller Adressat*innen entsprechend. 
Denn manche Adressat*innen überqueren im Lebenslauf nationalstaatliche 
Grenzen, leben in verschiedenen Ländern und verfügen über mehrere Staats-
angehörigkeiten (Schmitt/Witte 2021: 749). Deshalb können Themen der So-
zialen Arbeit nicht (mehr) ausschließlich in nationalen Grenzen verstanden und 
bearbeitet werden, stattdessen bedarf es einer transnationalen Perspektive 
(ebd.: 748f; Kessl et al. 2020c: 228; Laging/Spilgies/Waldenhof 2017: 340f; 
Reutlinger/Kniffki/Baghdadi 2011). Eine transnationale Perspektive nimmt 
nationalstaatliche Grenzen nicht als selbstverständlich hin, sondern themati-
siert „Verflechtungen und Verschiebungen“ (Wagner et al. 2018: 11). Gray 
(2016: 9f.) schlägt eine „borderless social work” als Alternative zu Internatio-
naler Sozialer Arbeit vor.  

Bisher gibt es noch nicht viele transnationale Organisationen und Projekte 
in der Internationalen Sozialen Arbeit. In den letzten Jahren haben sie aber an 
Einfluss zugenommen, was sich in der zunehmenden Zahl an Publikationen 
über transnationale Unterstützung zeigt (Kessl et al. 2020c: 228). Auch in den 
Curricula SSAIF in Deutschland wird auf Transnationalität Bezug genommen, 
gleichzeitig orientieren sich diese an nationalstaatlichen Grenzen. Wenn Sozi-
ale Arbeit transnational ist, dann muss jedoch auch die Sozialarbeitsausbildung 
inhaltlich nationale Grenzen überschreiten (Askeland/Payne 2017: 180; Taylor 
2016: 46). 

Transnationalität bezieht sich jedoch nicht nur auf die Adressat*innen, 
sondern auch auf Forschende, Ideen und Theorien Sozialer Arbeit, die Grenzen 
überqueren. So erörtern Graßhoff/Homfeldt/Schröer (2016: 17) den Zusam-
menhang zwischen Internationaler Sozialer Arbeit und ‚Transnational Stu-
dies‘: Internationale Soziale Arbeit verfolgt dabei den Weg bzw. die Reise von 
Ideen (travelling ideas), „um in diesem Zusammenhang u. a. Macht- und Ab-
hängigkeitsprozesse im Organisieren Sozialer Arbeit zwischen dem globalen 
Norden und Süden etc. herauszuarbeiten“ (ebd.). Ferner diskutiert Schirilla 
(2018b: 10) den Diversitätsbegriff in der Sozialen Arbeit bezugnehmend auf 
Bal (2002) als ‚Travelling Concepts‘. Da eine unreflektierte transkulturelle 
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Übertragung des Diversity-Begriffs neue Hegemonien und Differenzen be-
gründen kann, bedarf es selbstreflexiver kontextueller Modifkationen des Kon-
zeptes. 

Eine transnationale Perspektive kann aber nicht nur Bezug auf Praxis, 
Ausbildung und Theorien Sozialer Arbeit, sondern auch im Forschungsprozess 
eingenommen werden. Diese Forschungsperspektive wird als methodologi-
scher Transnationalismus bezeichnet. Dabei wird der Forschungsblick auf 
Ausgrenzung, Globalisierung und Rassismus gerichtet (Wagner et al. 2018: 
43). Eine transnationale Forschungsperspektive kann dabei helfen, einen me-
thodologischen Nationalismus, in dem der Nationalstaat unreflektiert als Ana-
lyseeinheit vorausgesetzt bzw. genutzt wird, Gesellschaft mit Nationalstaat 
gleichgesetzt wird und nationalstaatliche Interessen mit der Funktion der So-
zialwissenschaft vermischt werden, zu vermeiden (Wimmer/Glick Schiller 
2002; Shahjahan/Kezar 2013; Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016: 16f., 2018: 
44). Die transnationale Perspektive auf Soziale Arbeit erweitert sowohl meinen 
analytischen Blick auf die Curricula als auch mein Forschungsvorgehen. Die 
Reflexion meiner Forschung hinsichtlich der Nutzung des Nationalstaats als 
Analyseeinheit findet sich im Kapitel 5.4.4 ‚Zusammenstellung des Datenkor-
pus und Reduktion des Datenmaterials‘. 

3.2.2 Globalisierung und Soziale Arbeit 

Der Begriff der Globalisierung ist immanenter Bestandteil von Diskussionen 
um Internationalität in der Soziale Arbeit. So verortet beispielsweise der Qua-
lifikationsrahmen Soziale Arbeit Soziale Arbeit in einer globalisierten und 
transkulturellen Welt (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 47f.). Auch in 
Curricula SSAIF an HAW in Deutschland wird Bezug auf Globale Soziale Ar-
beit genommen. Im Folgenden führe ich deshalb in den Zusammenhang von 
Globalisierung, Internationalität und Soziale Arbeit anhand der Literatur um 
Globale Soziale Arbeit ein.  

Globalisierung zeigt sich im Kontext Sozialer Arbeit darin, dass Sozialar-
beitende und Adressat*innen von Geschehnissen weltweit beeinflusst werden 
und sie Teil eines globalen Netzwerks sind (Hendriks/Kloppenburg 2016: 31). 
Außerdem wirkt Globalisierung auch durch die Beeinflussung von Sozialpoli-
tiken auf Soziale Arbeit und ihre Ausbildung (Trygged/Eriksson 2012: 656). 
Soziale Arbeit wird zwar oft mit einer nationalstaatlichen Orientierung in Ver-
bindung gebracht, jedoch verstehe ich Soziale Arbeit nicht als Gegenteil von 
Globalisierung, sondern als „Akteurin der Globalisierung“ (Graßhoff/Hom-
feldt/Schröer 2016: 9). So kann Soziale Arbeit als lokale Antwort auf Heraus-
forderungen, die durch Globalisierung beeinflusst sind oder dadurch geschaf-
fen wurden, verstanden werden (Hendriks/Kloppenburg 2016: 42).  
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Der Begriff ‚global’ wird seit 2014 verstärkt von den internationalen Be-
rufsverbänden Sozialer Arbeit IASSW und IFSW genutzt: Die Schaffung der 
Global Definition of the Social Work Profession (IASSW/IFSW 2014), der 
Global Social Work Statement of Ethical Principles (IFSW 2018), der Global 
Standards for Social Work Education & Training (IASSW/IFWS 2020) sowie 
der 2020-2030 Global Agenda für Social Work and Social Development 
Framework (IFSW/IASSW/ICSW 2020) verdeutlichen das Bestreben der Pro-
fession sich global aufzustellen. Holtgreve/Giebeler (2021) beschreiben die 
aktuellen Sozialarbeitsdiskurse zum Globalen („the global”) in vier Dimensi-
onen:  

„firstly as a professional rationale for responding to the effects of globalization, 
secondly as a perspective from which to respond to heterogeneous lifeworlds, 
thirdly as a common ethical base for the profession, and fourthly as a global arena 
for professional action” (Holtgreve/Preuß/Albert 2021: 24). 

Wenn Soziale Arbeit und Globalisierung thematisiert werden, bedarf es einer 
Auseinandersetzung mit dem europäischen Kolonialismus und dessen Wir-
kung auf ökonomische, kulturelle und politische Strukturen, um die „Zusam-
menhänge zwischen dem heutigen Neoimperialismus und älteren Kolonialsys-
temen zu verstehen und eindimensionale Zugänge zu gegenwärtigen Auffas-
sungen des Globalen zu vermeiden“ (Castro Varela/Dhawan 2020: 94). 

Mit der Bezugnahme auf Globales werden verschiedene pädagogische 
Ziele ins Feld eingeführt. So betont Healy (2018: 376f.) die Notwendigkeit 
Global Literacy als Ziel von Sozialarbeitsausbildung zu implementieren. Au-
ßerdem wird Global Citizenship (Education) als pädagogisches Ziel formuliert 
(Stein/Andreotti 2021; Bosio 2021; Abdi/Shultz/Pillay 2015). Da ich mich im 
weiteren Verlauf dieser Arbeit nicht auf diese pädagogischen Konzepte bezie-
hen werde, stelle ich diese nicht vertieft vor. 

3.2.3 Glokalisierung oder das Zusammenspiel von 
Universalisierung und Lokalisierung Sozialer Arbeit 

Die Diskurse um die Universalisierung und Lokalisierung Sozialer Arbeit wer-
den unter verschiedenen Begriffen geführt. Anstelle von Lokalisierung wird 
auch von Kontextualisierung Sozialer Arbeit gesprochen oder es wird der 
Kunstbegriff der ‚Glokalisierung‘ verwendet, in dem Globalisierung und Lo-
kalisierung kombiniert sind. Diese Konzepte werden in der Sozialarbeitslitera-
tur umfangreich diskutiert (→ 3.3.3 Internationalisierung der Sozialen Arbeit 
und ihrer Ausbildung), finden sich aber auch in den Curricula von SSAIF an 
HAW in Deutschland wieder. Außerdem spielen Konstruktionen von ‚lokaler‘ 
versus ‚universaler‘ Gültigkeit bzw. Relevanz von Wissen eine wichtige Rolle 
in kolonialkritischen Perspektiven auf Wissensproduktion (in SSAIF). 
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Wenn Internationale Soziale Arbeit und die Internationalisierung der So-
zialen Arbeit danach streben, globale Standards zu implementieren, die welt-
weit in allen Kontexten gültig sein sollen, kann dieses als Universalisierung 
bezeichnet werden. So warnt Gray (2016: 32): „Universalism should be aware 
of the dangers of overstandardization by global standards and international def-
initions and of cultural imperialism if used mainly to promote western social 
work”. Lokalisierung wird oft als gegenläufiges Konzept zur Universalisie-
rung Sozialer Arbeit verstanden, denn in der Lokalisierung Sozialer Arbeit 
richtet sich Soziale Arbeit an den Bedarfen und Kontexten der Adressat*innen 
vor Ort aus: 

„A locally relevant social work discourse does not seek to privilege one form of 
knowledge over others. The central argument is that social work education and 
practice that take account of multiple perspectives and cultural explanations of so-
cial reality are more relevant than those that seek to transcend all cultures” 
(Rankopo/Osei-Hwedie 2011: 145). 

Gray/Hetherington (2013: 38) beschreiben, dass die Lokalisierung der Sozia-
len Arbeit die Gefahr einer Essentialisierung von Menschen beinhaltet, wenn 
in dieser z.B. ethnische Identitäten mit bestimmten Merkmalen konstruiert 
werden. Deshalb empfehlen sie, das Lokale nicht als festen Ort zu verstehen, 
sondern als konstruierten Ort, der in und durch Erinnerungen und Geschichten 
lebt.  

Ich schließe mich dem Verständnis von Hendriks/Kloppenburg (2016: 31) 
an, dass das Lokale und Globale nicht voneinander zu trennen sind: “the local 
is global, and the global is local” (ebd.). Soziale Arbeit kann dann als komple-
xes Zusammenspiel des Lokalen und Globalen verstanden werden (Gray/ 
Hetherington 2013: 31). Auch Lyngstadt (2013: 414) beschreibt die Kontextu-
alisierung und Internationalisierung Sozialer Arbeit als „two sides of the same 
story“, da kontextuelle Soziale Arbeit globale, lokale und strukturelle Faktoren 
berücksichtigt.  

3.2.4 Indigenisierung Sozialer Arbeit und Indigene Soziale Arbeit 

Wenn (S)SAIF machtkritisch diskutiert werden, werden oft auch Bezüge zur 
Notwendigkeit der Indigenisierung Sozialer Arbeit hergestellt (Gray/Coates/ 
Yellow Bird 2008; Gray/Hetherington 2013; Morelli/Mataira/Kaulukukui 
2013; Pfaller-Roth/Straub 2023). Da ich die Curricula SSAIF mit dem Ansatz 
der Decolonizing Methodologies von Smith analysiere, die sich auf Indigene 
Wissensbestände bezieht, ist Indigenisierung als verwandtes Konzept zu Inter-
nationalität Sozialer Arbeit für diese Arbeit von besonderer Relevanz. Indige-
nisierung Sozialer Arbeit wird einerseits als eine Stärkung der lokalen Aus-
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richtung Sozialer Arbeit verstanden (Gray/Hetherington 2013: 27). Anderer-
seits wird Indigenisierung aber auch als Form der Internationalisierung ver-
standen, die darauf zielt, Indigene Perspektiven und Perspektiven aus der Ma-
jority World stärker zu berücksichtigen (Wagner et al. 2018: 10). Denn Indi-
gene Wissensbestände tragen zur Weiterentwicklung Internationaler Sozialer 
Arbeit bei (Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016: 61). Wenn jedoch Internationa-
lisierung als Universalisierung eines ›westlichen‹ Sozialarbeitsverständnisses 
verstanden wird, erschwert dieses die Entwicklung und Sichtbarkeit Indigener 
Theorien und Methoden (Gray/Hetherington 2013: 28f.). Ein anderes Risiko 
für die Sichtbarkeit Indigener Wissen in (S)SAIF kann dadurch entstehen, 
wenn Indigenisierung Sozialer Arbeit ausschließlich als Synonym zur Lokali-
sierung Sozialer Arbeit verstanden wird. Denn durch die Gleichsetzung von 
‚lokal‘ mit ‚Indigen‘ werden potentiell die internationalen Verbindungen Indi-
gener Gemeinschaften ignoriert, die Bedeutung Indigener Sozialarbeitsansätze 
für Soziale Arbeit in anderen Ländern ausgeblendet und das Potential Indige-
ner Sozialarbeit zur internationalen Weiterentwicklung der Disziplin und Pro-
fession nicht thematisiert. 

Es gibt verschiedene, widersprüchliche Verständnisse des Begriffs der In-
digenisierung Sozialer Arbeit. Gray/Hetherington beschreiben Indigenisierung 
Sozialer Arbeit wie folgt:  

„A current understanding of ‘indigenization’ holds that social work knowledge 
should arise from within the culture, reflect local behaviours and practices, be in-
terpreted within a local frame of reference, and thus be locally relevant, that is, it 
should address culturally relevant and context-specific problems“ (ebd.: 27). 

Eine Indigenisierung Sozialer Arbeit strebt danach, Soziale Arbeit an den lo-
kalen Kontexten auszurichten und hinterfragt gleichzeitig die kulturelle Hege-
monie dominanter Diskurse (Hendriks/Kloppenburg 2016: 32). Indigenisie-
rung stellt damit die Universalisierung von Theorien und Methoden im Rah-
men einer „Weltwissenschaft“ (Wagner et al. 2018: 17) Sozialer Arbeit in 
Frage. Gray/Hetherington (2013: 27) konkretisieren diese Kritik hinsichtlich 
›westlicher Sozialer Arbeit‹ als professionelles Handlungsmodell mit univer-
seller Gültigkeit. Indigenisierung verstehen sie als eine Antwort auf die anhal-
tenden Schwierigkeiten der Profession Soziale Arbeit mit der Heterogenität 
der Menschen umzugehen, mit denen sie arbeitet (ebd.).  

Das Konzept der Indigenisierung wird aber auch kritisch diskutiert. So fas-
sen Rankopo/Osei-Hwedie (2011: 138) und Pfaller-Roth/Straub (2023: 170f.) 
verschiedene Kritiken zusammen, u.a. der Homogenisierung der verschiede-
nen Indigenen Gemeinschaften. Indigenisierung wird aber auch als (histori-
sches) Konzept der Anpassung von Wissensbeständen aus der Minority World 
an die lokalen Bedarfe in der Majority World verstanden. Diese Art der Indi-
genisierung wird von Frampton (2018: 138; bezugnehmend auf Gray/Coates 
2010) als Fortsetzung einer kolonialen Wissensproduktion kritisiert. Auch 
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Lutz/Stauss (2018: 268) beschreiben Indigenisierung als die Anpassung von 
Wissensbeständen aus der Minority World an die lokalen Bedarfe in der Ma-
jority World. Es ist auffällig, dass im Kontext der Majority World wieder v.a. 
lokale Bedarfe angesprochen werden, d.h. es scheint erneut eine Gleichsetzung 
der Majority World und Indigener Menschen mit einer lokalen Orientierung 
stattzufinden. Ungenannt bleiben dabei die internationalen Netzwerke der 
Menschen der Majority World und die Möglichkeit des Wissenstransfers aus 
der Majority World in die Minority World. 

Neben dem Begriff der Indigenisierung Sozialer Arbeit wird auch der Be-
griff ‚Indigene Soziale Arbeit‘ verwendet, jedoch haben die beiden Begriffe 
verschiedene Bedeutungen. Indigene Soziale Arbeit bezeichnet zum einen die 
Care-Methoden von First Nations Peoples. Weiterhin kann der Begriff genutzt 
werden, um Themen hervorzuheben, die für sich als Indigen identifizierende 
Menschen heutzutage relevant sein können, z.B. Menschenrechte und Land-
rechte. Zum anderen wird der Begriff verwendet, um in Ländern, die Kolonia-
lisierung erfahren haben, die ursprünglichen, nicht durch Kolonialismus im-
portierten, Care-Traditionen zu bezeichnen (Frampton 2018: 138). Indigene 
Sozialarbeit wird auch mit dem Begriff ‚Sozialarbeit des Südens‘ in Verbin-
dung gebracht. Sozialarbeit des Südens ist v.a. in Abya Yala Lateinamerika 
und Afrika entstanden und ihre Vertreter*innen beziehen sich stark auf die Be-
freiungspädagogik Paulo Freires (Freire 1998). Sie kritisieren historische wie 
aktuelle koloniale Strukturen und Wissenssysteme (Wagner et al. 2018: 263f.). 
Vertreter*innen der Sozialarbeit des Südens lehnen das Konzept einer univer-
sal gültigen, international homogenen Sozialen Arbeit ab (Laging/Spilgies/ 
Waldenhof 2017: 340).  

Aber auch die Bezeichnung Indigene Soziale Arbeit wird kritisch disku-
tiert. So fragen Morelli/Mataira/Kaulukukui (2013: 218), ob nicht alle Men-
schen irgendwo Indigen sind. Cajete (2023: 99) und Clemens (2022: 71) argu-
mentieren, dass alles Wissen in dem Sinne Indigen ist, als dass es von den 
lokalen Gegebenheiten beeinflusst wird (z.B. Kulturen und Politik). 
Yunong/Xiong (2008: 618; zit.n. Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016: 64) hin-
terfragen die Gegenüberstellung von Indigener Sozialer Arbeit und ›westli-
cher‹ Sozialarbeit, u.a. aufgrund der Vielfalt an Indigenen Völkern. Ich teile 
die Auffassung, dass alle Menschen und Wissen von lokalen Kontexten beein-
flusst und dass die Homogenisierung Indigener Wissen problematisch ist. 
Letztere Kritik gilt meines Erachtens aber auch für den Begriff ›westliche So-
zialarbeit‹, da dieser Begriff einerseits viele verschiedene Wissensformen ho-
mogenisiert und andererseits nicht alle Sozialarbeitsformen ›westlicher Län-
der‹ in der Kategorie ›westliche Sozialarbeit‹ inkludiert sind. Das Risiko des 
Otherings Indigener Wissen als ›anderes‹ Wissen und der Homogenisierung 
habe ich vertieft im Kapitel 1.1 ‚Warum Indigene Wissen für die Analyse von 
SSAIF in Deutschland?‘ diskutiert. 
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Abschließend gehe ich konkret auf die Indigenisierung von Sozialarbeits-
studiengängen mit dem Ziel der Inklusion Indigener und nicht-hegemonialer 
Wissensbestände ein (Morelli/Mataira/Kaulukukui 2013: 215). Am Beispiel 
von Aotearoa Neuseeland und Australien beschreiben Staniforth/Noble (2018: 
181), dass die Integration von Indigener Sozialer Arbeit in das Sozialarbeits-
curriculum dabei helfen kann, institutionelle Barrieren aus Jahrzehnten ›wei-
ßer‹ Privilegierung abzubauen. Auch Cox/Pawar (2013: 14) weisen darauf hin, 
dass die Curricula von Studiengängen Sozialer Arbeit überarbeitet werden 
müssen, um hegemoniale Wissensbestände zu hinterfragen und Indigene Wis-
sensbestände zu integrieren. 

3.2.5 Interkulturelle und transkulturelle Soziale Arbeit 

Interkulturelle Soziale Arbeit und transkulturelle Soziale Arbeit wirken auch 
in den Diskurs um Internationalität. Interkulturelle Kompetenzen werden, so 
Campanini (2020: 410), in vielen Gebieten Europas als Kernkompetenzen für 
Sozialarbeitende angesehen und auch in SSAIF an HAW in Deutschland als 
Lernziel benannt. In der Orientierung an kultureller Kompetenz werden, so 
Asher BlackDeer/Gandarilla Ocampo (2022: 728; bezugnehmend auf Almeida 
et al. 2019, Craig et al. 2021, Franco 2021 und Wagaman et al. 2019) aber oft 
strukturelle Machtverhältnisse wie Kolonialismus und Imperialismus ausge-
blendet und es fehlt meistens eine durch soziale Gerechtigkeit geprägte Per-
spektive. Stattdessen wird häufig der Eindruck vermittelt, dass Studierende 
eine Expertise in einer ›anderen Kultur‹ erlernen können. Gleichzeitig wird 
Kultur mit Nicht-›Weißsein‹ verschmolzen, wenn ›weiße‹ Studierende nicht 
ihre ›eigene Kultur‹ reflektieren, sondern ›über andere Kulturen lernen‹. Die 
Reflexion der eigenen Identität und Verwobenheit in (kolonialen und rassisti-
schen) Machtverhältnissen bleibt meistens aus, ebenso wie ein Bewusstsein für 
intersektionale Identitäten und unterdrückende Systeme (ebd.).  

Mecheril (2013) diskutiert drei Probleme im Konzept der interkulturellen 
Kompetenz: Die Adressat*innen werden ausgeblendet, eine Neigung zur Kul-
turalisierung sowie ein technologisches Handlungsverständnis (ebd.: 16). Au-
ßerdem richten sich Angebote zur Förderung interkultureller Kompetenz fast 
ausschließlich an national-ethnische Mehrheitsangehörige (ebd.: 17), wodurch 
Soziale Arbeit in Deutschland als ›weiße‹ Profession konstruiert wird und So-
zialarbeitende, die national-ethnischen Minderheiten in Deutschland angehö-
ren, ausgeblendet und von diesen Angebotsformaten ausgeschlossen werden. 
Gleichzeitig kritisiert Mecheril, dass in der Auseinandersetzung mit interkul-
tureller Kompetenz der Fokus fast ausschließlich auf Nation und Ethnie als 
Differenzkategorien gerichtet ist und weitere Differenzkategorien ignoriert 
werden (2013: 22). Generell besteht das Risiko, dass der Fokus auf Kultur von 
den strukturellen Bedingungen der Ungleichheit ablenkt (ebd.). Mit Mecheril 
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(ebd.: 31) erachte ich Wissen um Dominanzstrukturen sowie differenztheore-
tisches Wissen als notwendig für eine interkulturelle Professionalität. 

Interkulturelle Soziale Arbeit wird u.a. von Gray et al. (2013b: 9f.) dafür 
kritisiert, dass sie aus Sicht der dominanten Gruppe konstruiert sei und oft ein 
Ansatz ›westlicher‹ Sozialarbeitender sei, um den von ihnen als ›kulturell an-
ders‹ konstruierten Menschen zu helfen. Dabei findet aber nur selten eine Ori-
entierung an den Bedarfen der zu Helfenden statt. Auch in Bildungseinrichtun-
gen wird, so Darwoska/Machold (2014: 13), der Interkulturalitätsbegriff zur 
Erfassung und Erklärung von Differenz verwendet, jedoch fehlt in interkultu-
rellen Ansätzen oft die Reflexion, wie Menschen zu ‚Fremden‘ gemacht wer-
den (Castro Varela 2014: 121).  

Des Weiteren wird das zugrundeliegende Kulturverständnis als statisch, 
homogenisierend und essentialisierend problematisiert (exempl. Attia 2009: 
14–17). Interkulturelle Ansätze werden auch kritisiert, dass sie zu Othering 
beitragen (Castro Varela 2014: 121), Menschen als Träger einer Einzelkultur 
konstruieren, sowie durch die zugrundeliegende Kategorie kultureller Diffe-
renz hegemoniale Normalitätskonstruktionen und natio-ethnisch-kulturelle 
Differenzen (re-)produzieren (Darowska/Machold 2014: 14; Krüger-Potratz 
2002: 59). Wenn interkulturelle Pädagogiken kulturelle Differenzen in unserer 
Gesellschaft als ein Problem konstruieren, das sie lösen wollen, kann dieses 
als „Dramatisierung von kultureller Differenz“ (Yıldız 2009: 181) verstanden 
werden. Dabei stellt das binäre und homogenisierende Schema der ›fremden‹ 
und ›eigenen‹ Kultur, insbesondere in Bezug auf die Kategorie national-kultu-
relle Identität, einen Ausgangspunkt interkultureller Erziehung dar und dient 
als „Erklärung für unterschiedliche Orientierungs- und Lebensformen von als 
homogen gedachten Migrantengruppen“ (ebd.: 185). Jedoch, so Wehbi (2013: 
231f.), ist das ›kulturelle Wissen‹, das unter dem Label interkulturelle Soziale 
Arbeit bzw. interkulturelle Kompetenz gewonnen werde, oft nur oberflächlich. 
Denn Studierende können im Studium keine ›Kultur erlernen‹; stattdessen be-
nötigen sie ein Bewusstsein für Machtverhältnisse in SAIF, um kulturellen Im-
perialismus zu vermeiden. Ziel kann Spivak (1995; zit. n. Castro Varela 2014: 
126f.) zufolge keine interkulturelle Kompetenz sein, sondern transnationale 
Bildung, in der eigene Privilegien sowie koloniale Machtverhältnisse themati-
siert und hinterfragt werden. So bedarf es in interkultureller Sozialer Arbeit 
einer verstärkten Auseinandersetzung mit der Geschichte des Kolonialismus 
(Gómez-Hernández 2018: 21). Darüber hinaus kritisiert Aman (2018: 4) aus 
einer dekolonialen Perspektive, dass Interpretationen von Interkulturalität oft 
nicht die epistemologische Vielfalt der Welt berücksichtigen.  

Transkulturelle Ansätze hingegen vermeiden eine Homogenisierung bzw. 
Zuschreibung von Kulturen (Yıldız 2015: 178). Welsch (2014) hat sich als ers-
ter auf das Konzept der Transkulturalität in Deutschland bezogen, jedoch wird 
sein Verständnis von Transkulturalität dafür kritisiert, dass er keinen Fokus auf 
Machtstrukturen legt und Kulturen weiterhin eine erhebliche Rolle zuweist. 
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Die lateinamerikanische Begriffsgeschichte – das Konzept wurde zuerst von 
dem kubanischen Anthropologen Fernando Ortiz Fernández in den 1940er Jah-
ren geprägt - und Diskussion des Konzeptes hingegen zielt auf die Hinterfra-
gung bestehender Machtverhältnisse. Darowska/Machold (2014: 33f.) schla-
gen, in Auseinandersetzung mit Bhabhas Konzept des dritten Raums und Über-
legungen Stuart Halls, Hybridität verstanden als multiple Zugehörigkeit und 
identitäre Vielschichtung als ein fruchtbares Konzept für Transkulturalität vor. 
Transkulturalität wird jedoch, so Karakaşoğlu (2018: 5), in Curricula an deut-
schen Hochschulen jenseits von Wahlmodulen zu interkultureller Kompetenz 
kaum berücksichtigt. Transkulturelle wie transnationale Soziale Arbeit zielen 
auf eine Überschreitung von konstruierten Grenzen bzw. Analyseeinheiten. 
Für die vorliegende Forschung resultiert daraus, nationalstaatliche oder kultu-
relle Differenzkonstruktionen auf Machtverhältnisse hin zu hinterfragen. 

3.3 Koloniale Machtverhältnisse in Wissen und 
Wissensproduktion von Studiengängen Sozialer Arbeit 
mit internationalem Fokus 

Die bisherigen Ausführungen zu Verständnissen von Internationalität und ver-
wandten Ansätzen haben gezeigt, dass es ein breites Spektrum an Diskursen 
zu Macht- und Differenzverhältnissen in SAIF gibt. Die nun folgenden Aus-
führungen vertiefen diese Diskussion in Bezug auf koloniale Machtverhält-
nisse in Wissen und Wissensproduktion in SAIF. Somit fokussiere ich in dieser 
Arbeit historisch-spezifische Machtverhältnisse in SSAIF und beziehe mich 
auf Wissensbestände über die ›klassische‹ Geschichtsschreibung Sozialer Ar-
beit hinaus (Kessl 2016: 38). Dabei analysiere ich Kräfteverhältnisse als Teil 
des Bedingungsgefüge Sozialer Arbeit, anstatt diese als gegeben vorauszuset-
zen (ebd.: 41). Denn mit Kessl (ebd.) sehe ich die Notwendigkeit, Soziale Ar-
beit sowohl als Akteurin in Machtverhältnissen, als auch historisch-spezifische 
Kräfteverhältnisse im Kontext von SSAIF zu analysieren. 

Bildung und Erziehung stellen zentrale Mittel zur Re-Produktion hegemo-
nialer Machtverhältnisse dar.59 Weiterhin wird über Studiengänge Wissen und 
soziales Verstehen in die Praxis inkorporiert (Payne/Askeland 2016: 2f.). Den 
Zusammenhang zwischen SSAIF und Kolonialismus, Bildung, Wissen, Inter-
nationalisierung, Universalisierung sowie kultureller und sprachlicher Hege-
monie erläutern Askeland/Payne: 

                                                           
59 Mit Bezug auf Kolonialismus: Smith (2021: 278f.); mit Bezug auf Rassismus: Melter (2018: 

233); mit Bezug auf Othering: Riegel (2016: 69). 
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„Educational colonialism claims that the colonizer’s universal knowledge is supe-
rior, devaluing and marginalizing the characteristics of the colonized civilization. 
Again, post-colonial education maintains these relationships. Social work educa-
tion is an example of these processes. As it attempts to become an international, 
universal profession, social work’s education takes on a post-colonial character, in 
which its assumptions about culture and its use of language allow economically 
powerful dominant Anglo-American cultures to oppress local cultures” (Askeland/ 
Payne 2006: 734). 

In diesem Kapitel wird anfangs der Zusammenhang von Wissen und Macht-
verhältnissen in der Sozialen Arbeit thematisiert und dabei Machtverhältnisse 
und Wissensformen, Praxis und Forschung fokussiert. Anschließend be-
schreibe ich, wie die Sozialarbeitsausbildung historisch mit Kolonialismus 
verknüpft ist. Darauf aufbauend beleuchte ich die Rolle der Berufsverbände, 
insbesondere der IASSW und IFSW, in der weltweiten Standardisierung Sozi-
aler Arbeit. Es folgt eine Erläuterung, wie die koloniale Vergangenheit und 
Gegenwart einerseits zur Hegemonie der Minority World in der Wissenspro-
duktion Sozialer Arbeit beiträgt/beigetragen hat, andererseits zur Unterdrü-
ckung und Zerstörung von Wissensbeständen in der Majority World führt/ge-
führt hat. Danach erörtere ich, wie sich die Dominanz der Minority World u.a. 
in sprachlichen und kulturellen Hegemonien in SSAIF zeigt. Der Fokus dieses 
Kapitels liegt auf kolonialen Machtverhältnissen, aber Soziale Arbeit ist durch 
(historische) Widersprüche geprägt: Denn auch wenn Soziale Arbeit durch ihre 
staatliche oder religiöse Anknüpfung oft bestehende Hegemonien stabilisiert, 
gibt es zahlreiche Gegenbeispiele, in denen Sozialarbeitende (bzw. deren Vor-
gänger*innen) sich hegemoniekritisch gegen Unterdrückungsverhältnisse ein-
gesetzt haben bzw. einsetzen (exempl. Ioakimidis/Wyllie 2023). Das Kapitel 
schließt mit dem Diskurs um die Dekolonialisierung von Social Work Educa-
tion.  

3.3.1 Wissen und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit 

Der Zusammenhang von Wissen und Machtverhältnissen wird in der Disziplin 
Soziale Arbeit intensiv diskutiert und erforscht. Gleichzeitig gibt es einen Dis-
kurs, in dem Soziale Arbeit und Bildung oft ausschließlich als hilfreich und 
sinnvoll für die Empfänger*innen verstanden werden, wodurch laut Melter 
(2018: 233) die Machtverhältnisse in der Profession ausgeblendet werden. Die 
Relevanz und Aktualität des Themas ‚Wissen‘ für die Soziale Arbeit zeigt sich 
beispielsweise in der Konferenz und dem daraus entstandenen Sammelband 
der DGSA „Geteiltes Wissen – Wissensentwicklung in Disziplin und Profes-
sion Sozialer Arbeit“ (Köttig/Kubisch/Spatscheck 2023). Darüber hinaus trägt 
die Ausgabe 8-9/2024 der Zeitschrift Soziale Arbeit (Soziale Arbeit 2024) den 
Titel „Wissen in der Sozialen Arbeit“. Die Auseinandersetzung mit dem 
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Thema Wissen hat in der Sozialen Arbeit aber schon eine längere Tradition, 
wie z.B. der Sammelband „Wissen und Nichtwissen. Herausforderungen für 
Soziale Arbeit in der Wissensgesellschaft“ (Homfeldt/Schulze-Krüdener 
2000) zeigt. Die Bedeutung des Themas ‚Macht‘ zeigt sich einerseits in Fach-
büchern zu Macht in der Sozialen Arbeit (exempl. Kraus/Krieger 2016a; Sa-
gebiel/Pankofer 2015) und Konferenzen (Österreichische Gesellschaft für So-
ziale Arbeit 2015; Österreichischer Berufsverband der Sozialen Arbeit 2024), 
andererseits in Bezug auf Machtverhältnisse in der Praxis Sozialer Arbeit z.B. 
in der Aufarbeitung sexualisierter Gewalt gegen Kinder und Jugendliche durch 
Sozialarbeitende (Baader et al. 2024). 

Soziale Arbeit wird je nach Perspektive in verschiedene Aspekte unterteilt. 
Ein weit verbreitetes Modell bildet die Unterscheidung zwischen Disziplin und 
Profession. Die vorliegende Forschung bedarf insbesondere einer wissensthe-
oretischen Perspektive, die die Wissensebene fokussiert. Deshalb beziehe ich 
mich auf Engelke/Spatscheck/Bormann (2009: 16f.) nach denen Soziale Arbeit 
aus den Bereichen Wissenschaft, Ausbildung und Praxis besteht, die miteinan-
der in Beziehung stehen und deshalb nicht losgelöst voneinander gedacht wer-
den können. Diese Arbeit fokussiert mit der Analyse von Wissensverständ-
nisse in SSAIF sowohl die Ausbildung als auch die Wissenschaft Sozialer Ar-
beit. 

Eine grundlegende Einführung in den Wissensbegriff findet sich im Kapi-
tel 2.2.1 ‚Begriffsklärung: Macht, Wissen und Wissensproduktion‘. Darauf 
aufbauend schärfen die nun folgenden Ausführungen den Wissensbegriff in 
Bezug auf Soziale Arbeit. Mit Cajete et al. (2023: 99) verstehe ich Wissen in 
der Sozialen Arbeit als „a systematic ensemble of practices, rules and theories 
that explain the ‘world’ around us”. Messmer (2023) beschreibt, dass Wissen 
(in der Sozialen Arbeit) von der Perspektive und den Kontexten beeinflusst ist. 
Deshalb ist es sinnvoll, den Wissensbegriff und die Hervorbringungskontexte 
von Wissen „als eine analytische Einheit zu denken“ (ebd.: 30f.). Aber warum 
erforsche ich Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion und nicht die 
Inhalte SSAIF? Einerseits gibt es schon Studien zu den curricularen Inhalten 
von Studiengängen Sozialer Arbeit (→ 1.3 Verortung zu bisherigen Studien), 
andererseits sind Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion für eine 
kolonialkritische Perspektive auf Soziale Arbeit essentiell, da über Wissens-
verständnisse und Wissensproduktion Machtverhältnisse re-/de-/konstruiert 
werden können (→ 2.2 Wissen und Macht). So erläutern Cajete et al., wie ko-
loniale Machtverhältnisse im akademischen Wissen der Sozialen Arbeit (re-) 
produziert werden:  

„Although science is often presented as producing objective results, every 
knowledge system is influenced by culture, position, political discourses, academic 
traditions, and local conditions (Wimmer 2003). This insight is not always applied 
to knowledge produced in societies of the Global South – their knowledge is re-
garded as Indigenous, nonscientific, traditional etc.” (Cajete et al. 2023: 99). 
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In der Sozialen Arbeit besteht das Risiko, so Tascón/Ife (2020: 1), dass Wissen 
als etwas selbstverständlich Existierendes verstanden wird, das genutzt, das 
eingeteilt und vermitelt bzw. erworben werden kann (→ 2.2.1 Begriffsklärung: 
Macht, Wissen und Wissensproduktion). Dieses Verständnis zeigt sich sprach-
lich z.B. durch die Verwendung der Begriffe Wissensbestände und Wissens-
transfer. Wenn dabei nicht reflektiert wird, dass Wissen sozial konstruiert ist 
und es entsprechend auch alternative Wissensverständnisse gibt, kann es zur 
Reproduktion hegemonialer Wissensverständnisse kommen. In SAIF erhält 
die Auseinandersetzung mit Wissensverständnissen durch den veränderten 
Kontext eine gesteigerte Relevanz. Auf Basis dieser Überlegungen erachte ich 
es als sinnvoll, Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion in Curricula 
SSAIF aus einer kolonialkritischen Perspektive zu erforschen.  

Wissensformen und Machtverhältnisse 

In der Sozialen Arbeit werden verschiedene Formen von Wissen unterschie-
den. Eine umfangreiche Differenzierung von „Wissensarten und weiteren 
Handlungsformen“ Sozialer Arbeit bieten Becker-Lenz/Müller-Hermann 
(2023: 123–128), die zwischen Fallwissen und Fallverstehen, beruflichem Er-
fahrungswissen, außerberuflichem Erfahrungswissen und Deutungsmustern, 
Wissen zu Institutionalisierung des Praxisfeldes und des Berufs, Intuition so-
wie professionalisiertem/professionellem Habitus unterscheiden. In den Mo-
dulhandbüchern werden drei verschiedene Formen von sozialarbeitsrelevanten 
Wissen (re-)konstruiert, die schon von Jensen (1993; zit. n. Payne/Askeland 
2016: 73) als drei Aspekte professionellen Wissens gefasst wurden: lebensge-
schichtliches Wissen, professionelles Wissen und wissenschaftliches Wissen. 

Verschiedenen Wissensformen wird unterschiedliche Gültigkeit zuge-
sprochen bzw. diese werden hierarchisch angeordnet (→ 2.2 Wissen und 
Macht). So wird universitärem Wissen ein „Vorrangigkeitsanspruch“ (Ma-
chold/Mecheril 2013: 32) zugesprochen, der in dessen Anspruch auf Univer-
salität und Erkenntnis begründet ist. Es wird nicht als selbstverständlich ange-
sehen, dass Wissen interpretiert und kulturell beeinflusst ist (Payne/Askeland 
2016: 71). Payne/Askeland (ebd.: 75) schlussfolgern daraus, dass die Wissen-
sproduktion in der (Internationalen) Sozialen Arbeit deshalb auf zwei Weisen 
voreingenommen sei: 1. Wissenschaftlichen Wissen wird ein höherer Status 
zugeschrieben, als Wissen, die durch „experiential, tacit and situated learning“ 
entstehen. 2. Durch die Exklusion dieser Wissensbestände wird das Wissensar-
chiv der Sozialen Arbeit verkleinert und wertvolle Ressourcen gehen verloren 
(ebd.). Wissenschaftlichen Wissen wird also die höchste Gültigkeit zuge-
schrieben. Die Produktion wissenschaftlicher Wissen ist jedoch von Machtver-
hältnissen geprägt: 
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„Scientific knowledge is created where the resources are available for research and 
publication; where it is not, life-historical and professional knowledge may be the 
main sources of practice. Such knowledge may not be validated in scientific ways, 
but may be more valid because of its contextualization. This means that scientific 
knowledge is mainly created in rich Western countries, in urban areas, and is 
achieved by white people, mostly male, in command of a world language” (ebd.). 

Jedoch sind Wissen in der Sozialen Arbeit mittlerweile Gegenstand von De-
batten (Payne/Askeland 2016: 72). Beispielsweise stellt, so Schirilla (2023: 
76), die Anerkennung von Wissensbeständen, die auf lokalen Praktiken, Tra-
ditionen oder Religion beruhen als „tatsächliches Wissen“ anstatt als Weisheit, 
eine Form dar, Wissen zu diversifizieren. Dieses kann „neue Wege zur Be-
trachtung verborgener, traditioneller oder verlorener Elemente des Wissens 
auch für die Soziale Arbeit eröffnen“ (ebd.). 

Praxis und Machtverhältnisse 

Machtverhältnisse realisieren sich nicht nur in der Kategorisierung von Wis-
sensformen, sondern spielen in der gesamten Disziplin und Profession Sozialer 
Arbeit eine wichtige Rolle (Kraus/Krieger 2016a). Beispielhaft dafür steht das 
doppelte Mandat Sozialer Arbeit aus Hilfe und Kontrolle bzw. das professio-
nelle Tripelmandat, dem zufolge sich Soziale Arbeit neben Hilfe und Kontrolle 
an Wissenschaft und Menschenrechten als zentrale Dimensionen eines profes-
sionellen Mandates orientiert/orientieren soll (Staub-Bernasconi 2007). Des 
Weiteren gibt es in der Sozialen Arbeit eine Debatte über die Kolonisierung 
(der Lebenswelten) der Adressat*innen durch Professionelle in Forschung und 
Praxis, in der den Adressat*innen die Werte und Normen der Mittelschicht 
aufgedrängt werden (Müller 1984; Laging/Schäfer/Lorenz 2021: 91). Macht-
verhältnisse realisieren sich auch in Otheringprozessen durch Professionelle, 
wie von Kessl/Plößer (2010) als „Soziale Arbeit als Arbeit mit den Anderen“ 
diskutiert. Denn Rassismus als Machtverhältnis wirkt auch in Sozialer Arbeit 
(Hunner-Kreisel/Wetzel 2018; Attia 2013; Polat 2017; Blank et al. 2018). Un-
ter dem Schlagwort ‚Diversität‘ wird argumentiert, dass Soziale Arbeit mehr 
Wissen braucht, um mit heterogenen Adressat*innen zu arbeiten (Barut 2023: 
191; Leiprecht 2011; Czollek et al. 2019). Diversitätsansätze werden aber u.a. 
dafür kritisiert, dass sie zu Othering beitragen können, ein Verständnis von 
Differenz als Abweichung (re-)produzieren und sie Intersektionalität, struktu-
relle bzw. institutionelle Diskriminierung sowie Kolonialismus und Rassismus 
zu wenig beachten (Michaels 2008, 2016; Ahmed 2012; Asher Black-
Deer/Gandarilla Ocampo 2022: 727f.). In internationalen Kontexten kann sich 
die Machtposition der Professionellen über ihre Adressat*innen aufgrund ko-
lonialer und rassistischer Dynamiken verstärken, wenn beispielsweise nur die 



3.3 Koloniale Machtverhältnisse in Wissen(-sproduktion) SSAIF 

97 

Sozialarbeitenden Wissen über Strukturen und/oder Kenntnisse der Amtsspra-
che haben.60 

Payne/Askeland (2016: 68f.) beschreiben bezugnehmend auf Leonard 
(1983), dass die jeweils herrschenden Ideologien Einfluss auf die Methoden 
und das Wissen der Sozialen Arbeit in der entsprechenden Zeit hatten und ha-
ben. Sozialarbeitende nehmen aber jeweils aktuell herrschende Ideologien 
möglicherweise nicht wahr. So kann die individualistische Ausrichtung der So-
zialen Arbeit z.B. dazu führen, dass strukturelle Ursachen in Problemanalysen 
(z.B. Armut) vermieden werden und diese nicht hinterfragt werden.  

Am Beispiel von Sozialer Arbeit mit Aboriginal Adressat*innen in Aust-
ralien verdeutlichen Harms et al. (2011: 157) Barrieren in der Ausbildung So-
zialarbeitender, die bewirken, dass Sozialarbeitende nicht angemessen für die 
Arbeit in Indigenen Gemeinschaften vorbereitet sind (ebd.: 159): „racism; fai-
ling to understand the impact of colonisation in terms of how it plays out in 
relationships today; and a lack of extensive teaching resource materials and 
staff” (Harms et al. 2011: 157; bezugnehmend auf Briskman 2007; Gilbert 
2009). Sozialarbeitende müssen laut Green/Baldry ihre Macht als ›Expert*in-
nen‹ bezüglich Indigener Gemeinschaften bzw. Menschen aufgeben. Außer-
dem sollen Indigene Menschen nicht als ›zu Rettende‹, sondern als Menschen 
mit Ressourcen und Stärke trotz vieler Unterdrückungserfahrungen angesehen 
werden (ebd.: 158; bezugnehmend auf Green/Baldry 2008). 

Der Begriff ‚Expertise‘ wird von Tascón/Ife (2020: 189) kolonialkritisch 
hinterfragt, da dieser auf einem Verständnis Sozialer Arbeit mit internationa-
lem Fokus basiert, dem zufolge Epertise v.a. den Sozialarbeitenden zuge-
schrieben wird und weniger den Menschen, mit denen die Sozialarbeitenden 
arbeiten. Jedoch gibt es Bestrebungen in der Sozialen Arbeit, den Fokus auf 
das Wissen und die Fähigkeiten der Adressat*innen zu legen, z.B. in Em-
powerment-orientierten Ansätzen. 

Forschung und Machtverhältnisse  

Der Fokus meiner Arbeit liegt auf Wissensproduktion in SSAIF, entsprechend 
ist die Forschungsausbildung von besonderem Interesse. Denn die „Forschung 
der Sozialen Arbeit ist als Teil der Wissenschaft Soziale Arbeit erforderlich, 
um die Fortentwicklung von Profession und Disziplin Sozialer Arbeit empi-
risch zu begleiten und zu fundieren“ (DGSA 2020: 1; Hervorh. im Orig.). 
Gleichzeitig verstehe ich mit Tascón/Ife (2020: 191) Forschung als zentrales 
Thema für die Dekolonisierung von Sozialarbeitswissen. In Deutschland hat 
die DGSA (2020) Forschungsethische Prinzipien und wissenschaftliche Stan-
dards für Forschung der Sozialen Arbeit entwickelt. In diesen wird folgender 
Anspruch in Bezug auf Machtverhältnisse in der Forschung formuliert: 

                                                           
60 Zu Sozialer Arbeit mit Geflüchteten siehe beispielsweise Prasad (2018). 
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„Die Lebenswirklichkeit von Menschen – insbesondere von marginalisierten oder 
stigmatisierten Menschen bzw. von Menschen in vulnerablen und von Abhängig-
keiten geprägten Situationen – zu untersuchen, ist eine wichtige Aufgabe der For-
schung der Sozialen Arbeit. Forscher*innen sollen gesellschaftliche, politische 
und organisationale Kontexte der Forschung, die Beziehungen in den beforschten 
sozialen Systemen sowie ihre eigene Positionierung reflektieren und sensibel für 
Konflikte und Machtverhältnisse sein. Dabei ist auch zu reflektieren, ob bzw. in-
wiefern die Forschung selbst zu stigmatisierenden Adressierungen beiträgt bzw. 
bestehende Machtverhältnisse reproduziert. Unabhängig vom Forschungsgegen-
stand der Studie sollte bei dieser Reflexion eine diversitätsbewusste bzw. intersek-
tionale Perspektive eingenommen werden“ (ebd.: 3f.). 

Um diesem Anspruch nachzukommen, sind Studierende für Machtverhältnisse 
und deren Reproduktion durch Forschung zu sensibilisieren. Jedoch bedarf es 
nicht nur der Reflexion von Machtverhältnissen in der Wissensproduktion So-
zialer Arbeit, sondern auch der Vermittlung von Methoden und Strategien, um 
Machtverhältnisse in der Forschung abzubauen. Partizipative Forschung ist da-
für eine Möglichkeit (Nagy 2023). Auch die Forschungsethischen Prinzipien 
und wissenschaftlichen Standards für Forschung der Sozialen Arbeit (DGSA 
2020: 5) sehen Forschende in der Verantwortung, Partizipation zu ermöglichen 
und Reproduktion von Machtverhältnissen zu verhindern. Außerdem wird aus 
Indigenen Perspektiven Forschung kritisiert, die auf einem „traditional Wes-
tern research paradigm“ (Tascón/Ife 2020: 191) basiert. Soziale Arbeit hat 
diese Kritik aufgenommen, jedoch überwiegt laut Tascón/Ife immer noch ein 
positivistisches Paradigma. 

Die bisherigen Ausführungen belegen eine Relevanz der Berücksichtigung 
von Machtverhältnissen aufgrund deren Bedeutung in Wissensformen, Praxis 
und Forschung Sozialer Arbeit. Dies wird auch durch die folgenden Darstel-
lungen zum historischen Zusammenhang von Kolonialismus und (S)SAIF 
deutlich. 

3.3.2 Koloniale Geschichte Sozialer Arbeit und ihrer Ausbildung 

In diesem Kapitel gebe ich einen Einblick in die (koloniale) Geschichte Sozi-
aler Arbeit. In Anlehnung an Melter (2018: 233) erachte ich es als notwendig, 
die Geschichte und Gegenwart Sozialer Arbeit zu analysieren, um die Ur-
sprünge gegenwärtiger „(auch pädagogischer) Logiken und Praxen der Ent-
rechtung, Gewalt, pädagogischen Anpassung gegenüber den als ‚anders‘ her-
gestellten Personengruppen beschreiben, kritisieren und verändern zu können“ 
(ebd.). Das moderne Erziehungsdenken hat, so Melter (ebd; bezugnehmend auf 
Spieker 2015), seine Grundsätze im europäischen Kolonialismus seit dem 
Ende des 15. Jahrhunderts entwickelt. Die ›helfende Rolle‹ der Sozialen Arbeit 
der Minority World im Rahmen von internationalen Tätigkeiten beschreibt 
Wehbi (2013: 232f.) als eine Fortsetzung ihrer historischen Unterstützung der 
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kolonialen Mission. Jedoch wurde die Rolle der deutschen Sozialen Arbeit 
bzw. ihrer Vorläuferinnen im Kolonialismus bisher noch nicht vertiefend er-
forscht. Aus diesem Grund beziehe ich mich in diesem Kapitel v.a. auf Publi-
kationen zu kolonialen Aktivitäten der Sozialen Arbeit und ihrer Ausbildung 
in Kanada, afrikanischen Ländern und Australien.  

Zuerst begründe ich jedoch den Bedarf einer kritischen Auseinanderset-
zung von Sozialarbeitenden mit der kolonialen Geschichte Sozialer Arbeit. Mit 
Bezug auf Spivak (1985) kritisieren Castro Varela/Dhawan (2020: 165), dass 
Hochschulen ›des Westens‹ Kolonialismus und Imperialismus bei der Behand-
lung der Geschichte des 19. Jahrhunderts selten berücksichtigen, und somit 
epistemische Gewalt fortgeführt wird. Die „historische Amnesie des Westens“, 
so Castro Varela/Dhawan (2020: 218), bildet die Grundlage für eine erneute 
„Zivilisierungsmission“ der Minority World in der Majority World. Diese Kri-
tik ist hochrelevant für SSAIF, da Sozialarbeitende u.a. im Rahmen von ›Ent-
wicklungszusammenarbeit‹ in der Majority World tätig sind: 

„Dass der Westen sich unhinterfragt berufen fühlt, das Unrecht im globalen Süden 
anzuklagen, stellt eine erstaunliche Umkehrung der Geschichte dar - schließlich 
war es der globale Norden, der Territorien annektierte, Rohstoffe ausbeutete und 
die Bevölkerung der kolonisierten Länder über Jahrhunderte unterwarf. Es inso-
weit politisch klug, die historische Amnesie des Westens zu fokussieren - eine Ge-
schichtsvergessenheit, die den globalen Norden weiterhin in dem Glauben lässt, er 
sei moralisch dazu verpflichtet, den Unterjochten in den postkolonialen Räumen 
zur Hilfe zu eilen. Erneut wiederholt sich die Annahme der längst vergangen ge-
glaubten kolonialen Zivilisierungsmission, die davon ausgeht, dass eine Interven-
tion in die postkolonialen Länder als ein ethischer Akt zu verstehen sei“ (ebd; be-
zugnehmend auf Kapoor 2008: 36). 

Ein kolonialkritisches Verständnis von Unterdrückung bedarf daher Wissen 
und Bewusstsein über Geschichte (Moosa-Mitha 2018: 217) (→ 6.1.2 Ge-
schichtsbewusstsein). Im Fokus dieses Kapitels steht die koloniale Geschichte 
Sozialer Arbeit. Für die Erziehungswissenschaft verweise ich auf Engelmann 
(2022), der in „Geschichte der Pädagogik dekolonial“ nach Hybridität, Ambi-
valenzen und nicht eurozentrischen Wissensbeständen sucht. 

Koloniale Geschichte Sozialer Arbeit 

Wie fasse ich die Geschichte Sozialer Arbeit zusammen, ohne durch den Be-
zug auf die Kategorie ‚Soziale Arbeit‘ koloniale Muster zu reproduzieren? 
Vorab ist festzuhalten, dass alle Gesellschaften eine Form sozialer Wohlfahrt 
hatten und haben. Wohlfahrtsformen der Majority World wurden und werden 
jedoch oft in der Sozialarbeitsliteratur zugunsten eines Fokus auf die Wohl-
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fahrtsgeschichte in der Minority World ausgeblendet. Studien zur Wohlfahrts-
geschichte zeigen Indigene Antworten auf soziale Bedarfe auf.61 Diese Formen 
sozialer Hilfe beruh(t)en oft auf Familien, Gemeinschaften sowie religiösen 
und kulturellen Traditionen (Askeland/Payne 2017: 6). Aber auch europäische 
Soziale Arbeit beruht oft auf Gemeinschaften sowie religiösen und kulturellen 
Traditionen, wie in der Rolle der Caritas, Diakonie und Arbeiterwohlfahrt als 
Trägerin Sozialer Arbeit deutlich wird. 

Tascón/Ife (2020: 2) kritisieren ›weiße‹ Soziale Arbeit dafür, dass sie So-
ziale Arbeit unkritisch von einer ›weißen‹ privilegierten Position aus definiert 
hat und somit nicht-›weiße‹ Soziale Arbeit ausblendet: „The whiteness of 
social work is a consequence of the whiteness of its knowledge” (ebd.). So 
basiert auch die folgende Entstehungsgeschichte Sozialer Arbeit auf einer 
›weißen‹ Perspektive: Die ›heutige Soziale Arbeit‹ entstand in der Mitte des 
19. Jahrhunderts in Europa und Nordamerika unter Bedingungen der Urbani-
sierung und Industrialisierung und als Antwort auf die in diesem Kontext ent-
standenen sozialen Probleme (Wagner et al. 2018: 29; Askeland/Payne 2017: 
6; Gray 2016: 4). Soziale Arbeit stützt(-e) sich meistens auf Autorität und 
Macht, denn Soziale Arbeit arbeitet(-e) oft im staatlichen Auftrag und passt(e) 
sich den ›Sieger*innen‹ an. Somit war/ist Soziale Arbeit zumeist in den hege-
monialen Strukturen (›weiß‹, patriarchalisch, christlich und eurozentrisch) ver-
ankert und reproduziert(-e) diese (Asher BlackDeer/Gandarilla 2022: 721f.).62 
Die Rolle Sozialer Arbeit war (und ist) aber nicht eindeutig, wie sich z.B. darin 
zeigt, dass Sozialarbeitende in Südafrika einerseits das Apartheidsystem ge-
stützt haben und andererseits sich gegen Apartheid eingesetzt haben (Harms-
Smith/Turton 2023). Schon in der Bürgerrechtsbewegung in den USA enga-
gierten sich Sozialarbeitende für die Aufhebung der Rassentrennung und re-
produzierten teilweise das Ungerechtigkeitssystem, das sie abbauen wollten 
(Harty 2024). 

Eine detaillierte Darstellung der Geschichte der Sozialen Arbeit in 
Deutschland findet sich beispielsweise bei Schmitt/Witte (2021: 740), jedoch 
ohne Vertiefung der Rolle der Sozialen Arbeit im deutschen Kolonialismus. 
Hingegen benennt Melter (2018: 234) die deutsche Kolonialpädagogik63 als 

                                                           
61 Für eine Auseinandersetzung beispielsweise mit der Rolle von Buddhismus in Sozialer Ar-

beit mit Fokus auf Japan und Vietnam verweisen Askeland/Payne (2017: 6) auf Akimoto 
(2013), mit Fokus auf Indien auf Wadia (1968)  

62 Es gibt zahlreiche sozialarbeiterische Angebote, die nicht-hegemoniale Perspektiven ins 
Zentrum stellen (z.B. Jugendarbeit für Schwarze Menschen von Each One Teach One 2025). 

63 „Charakteristisch für die „Kolonialpädagogik“ ist ‚die gesellschaftliche Fremdbestimmtheit 
der Erziehungs- und Bildungsprozesse im Kolonialsystem, d. h. der Versuch der einseitigen 
Indienstnahme dieser pädagogischen Handlungen und Institutionen für die Zwecke der kolo-
nialen Fremdherrschaft. Sie unterscheidet sich ihrem Wesen nach von der in allen Erzie-
hungs- und Bildungsprozessen anzutreffenden Art der Fremdbestimmung in pädagogischer 
Absicht‘ (Adick 1992: 133). Unterschieden wurde in der Kolonialpädagogik nach rassisti-
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Teil der deutschen Geschichte Sozialer Arbeit. Auch Adick/Mehnert (2001) 
heben die Wichtigkeit historischer Kenntnisse der Missions- und Kolonialpä-
dagogik für Sozialpädagog*innen in internationalen Kontexten (im In- und 
Ausland) hervor (ebd.: 11). Ich kann Adicks Feststellung aus dem Jahr 2001 
bestätigen, dass die Missions- und Kolonialpädagogik weiterhin Randthemen 
der deutschen Erziehungswissenschaft sind (ebd.: 7–10). 

Im Zuge des Kolonialismus wurden das Wohlfahrtsverständnis, die Werte 
und Ideologien sowie die Theorien, Strukturen und Methoden Sozialer Arbeit 
der Kolonialmächte in die Kolonien exportiert (Mwansa/Bagwasi 2020: 201; 
Gray 2016: 4; Straub 2015: 65; Razack 2012: 708f.). Wie Soziale Arbeit his-
torisch mit Kolonialismus verbunden ist, zeigt sich z.B. in der Einführung So-
zialer Arbeit in Afrika: „Colonialism provided the sociopolitical context and 
general environment in which social work in Africa was initiated” (Noyoo 
2020: 264f.). So haben Missionar*innen neben ihrer Tätigkeit als Prediger*in-
nen soziale Dienste in afrikanischen Ländern implementiert und auf diese 
Weise gemeinsam mit den sozialen Diensten der Kolonialverwaltung lokale 
Strukturen sozialer Hilfen geschwächt (Kreitzer 2013: 186).64 Kolonialismus 
und Missionierung führten zum Aufbau ›westlich‹ ausgerichteter Sozialsys-
teme in Afrika (Spitzer 2023: 20f.), die wenig zur Lebenswelt und den Bedar-
fen der Menschen vor Ort passten (ebd.: 47f.). Missionar*innen waren einer-
seits also Vorreiter*innen des Kolonialismus, andererseits haben sich diese 
auch kritisch gegenüber ihren eigenen Gesellschaften positioniert (Noyoo 
2020: 264f.). Beispielsweise haben sich in der Befreiungspädagogik in Abya 
Yala Lateinamerika Priester, Pädagog*inen und Philosoph*innen auf Basis der 
katholischen Religion gegen die Ausbeutung und Unterdrückung von Indige-
nen und (ehemaligen) versklavten Menschen eingesetzt. 

Die koloniale Verwobenheit Sozialer Arbeit zeigte sich auch im Umgang 
mit Indigenen Menschen. Viele Sozialarbeitende waren an der Wegnahme von 
Kindern aus Indigenen Familien beteiligt und/oder sind nicht eingeschritten, 
wenn die Rechte oder das Land Indigener Menschen vereinnahmt wurden 
(Gray et al. 2013b: 7, 2013b: xxi–xxii; Toraif/Mueller 2023). Mit Bezug auf 
die Geschichte Sozialer Arbeit in Kanada konstatieren Caron/Lee:  

„racial, moral, and sexual purity was achieved by consolidating the white patriar-
chal heterosexual and cissexual nuclear family structure, while at the same time 
promoting the partial exclusion of ‘feebleminded’ white, European settlers, the 

                                                           
schen und geschlechterbezogenen Kriterien, die zu einer Beschulung in verschiedenen Schul-
formen und zu verschiedenen gesellschaftlichen Positionen führen sollten“ (Melter 2018: 
235). 

64 Hart (2003) vertieft im Artikel „Am I a modern-day missionary? Reflections of a Cree Social 
Worker“ den Zusammenhang zwischen Missionierung und Sozialer Arbeit in der Vergan-
genheit und Gegenwart. Aus einer historisch-kulturwissenschaftlichen Perspektive analysiert 
Hölzl (2021) die katholische Mission der Missionsbenediktiner aus St. Ottilien im Gebiet des 
heutigen Tansania. 
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rigid exclusion of entire communities of colour, and the elimination of Indigenous 
peoples through genocidal policies (such as Indian residential schools) (Lee & Fer-
rer, 2014). This promotion of ‘moral and social hygiene’ by social workers was 
not only informed by the eugenics discourse but also Christian-based discourse 
[…]” (Caron/Lee 2020: 73). 

Sozialarbeitende in den USA waren von den 1890ern bis 1970er daran betei-
ligt, Indigene Kinder in Internaten ihrer Kultur, Sprache und Leben zu berau-
ben (Toraif/Mueller 2023). Auch in Kanada haben Sozialarbeitende den Miss-
brauch und Mord Indigener Kinder in Internaten bewusst ignoriert (Khan/Ab-
solon 2023: 462).65 Heutzutage erkennen manche Berufsverbände der Sozialen 
Arbeit ihre Handlungen und Verantwortung im Kolonialismus (bzw. der kolo-
nialen Moderne) an. Beispielsweise bekennt sich die Australian Association of 
Social Workers zur Rolle nicht-Indigener Sozialarbeitender in der Wegnahme  
Indigener Kinder von ihren Familien sowie der Zwangsumsiedlung von Abo-
riginal Peoples (Australian Association of Social Workers 2004). Insgesamt, 
so Razack (2012: 711), wird die Geschichte der Gewalt in Sozialer Arbeit in 
und ihr Einfluss auf die heutige Soziale Arbeit jedoch in den Leitbildern und 
den Mandaten zu wenig reflektiert. 

Koloniale Geschichte der Sozialarbeitsausbildung 

Eine formale Sozialarbeitsausbildung gibt es seit dem frühen 20. Jahrhundert, 
zuerst in einigen europäischen Ländern, Kanada und den USA. In Deutschland 
wurde 1908 von Alice Salomon die Soziale Frauenschule in Berlin als erste 
Ausbildungsstätte für Soziale Arbeit gegründet. Mehrere Länder Afrikas, Asi-
ens und Abya Yala Lateinamerikas etablierten Sozialarbeitsausbildungen vor 
vielen europäischen Ländern (Askeland/Payne 2017: 57). Zu Beginn des 21. 
Jahrhunderts gibt es in fast allen Ländern der Welt Studiengänge Sozialer Ar-
beit (ebd.: 6).  

Der Export von Wohlfahrtsverständnissen, Werte und Ideologien sowie 
Theorien, Strukturen und Methoden Sozialer Arbeit der Minority World in die 
Majority World setzte sich im Zuge der Modernisierungstheorie fort (Straub 
2015: 65; Razack 2012: 708f.).66 Die Verbreitung von Sozialer Arbeit und ihrer 
Ausbildung in unabhängig gewordene Länder in Afrika und Asien wurde von 
den 1950er bis in die 1970er Jahre stark durch die Vereinten Nationen voran-
getrieben (Spitzer 2023: 47; Razack 2012: 709; Kreitzer 2013: 190). Entspre-
chend lag in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts der Fokus der SAIF da-

                                                           
65 Für eine vertiefte Auseinandersetzung mit dem Einfluss von Internaten auf Indigene Men-

schen: Assembly of First Nations 1994. 
66 Eine kritische Auseinandersetzung mit der sogenannten Entwicklungshilfe, Entwicklungszu-

sammenarbeit und Entwicklungspolitik findet sich beispielsweise bei Schöneberg/Ziai 
(2021) und Escobar (1995). 
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rauf, neue Sozialarbeitsstudiengänge im einem anderen Land, als dem Heimat-
land der exportierenden Sozialarbeitenden, zu implementieren (Askeland/ 
Payne 2017: 28). Meistens erfolgte der Export aus Ländern der Minority 
World, in denen eine Sozialarbeitsausbildung schon fest etabliert war, in Län-
der der Majority World (ebd.: 34; Kreitzer 2013: 190). Viele Sozialarbeitende 
in Afrika und Asien wurden in der Minority World ausgebildet (Gray 2016: 4). 
In Asien wurden z.B. britische Wissenschaftler*innen in der 1950er und 
1960er in den noch jungen Sozialarbeitsfachbereichen angestellt (Askeland/ 
Payne 2017: 15f.). Nach der Unabhängigkeit vieler afrikanischer Länder wur-
den zahlreiche Afrikaner*innen im Kontext von Stipendienprogrammen in der 
Minority World ausgebildet und lernten europäische und US-amerikanische 
Sozialpolitik und deren Modelle, Theorien und Methoden Sozialer Arbeit ken-
nen. Diese beeinflussten ihre Lehre nach ihrer Rückkehr in afrikanischen 
Hochschulen und sie brachten ihr ›westliches‹ Wissen in die Sozialpolitik und 
Sozialverwaltung vor Ort ein, die nach europäischen Vorbild in der Kolonial-
zeit erschaffen worden war und somit wenig an den Bedarfen und der Lebens-
welt von Menschen junger, unabhängiger afrikanischer Staaten ausgerichtet 
war (Spitzer 2023: 47f.). Durch die internationale Verbreitung von Curricula 
Sozialer Arbeit der Minority World entstanden Fragen zur Übertragbarkeit, 
Anwendbarkeit und Relevanz von Theorien, Methoden, Organisationsformen 
etc., die auch heute noch diskutiert werden (Askeland/Payne 2017: 28; Kreitzer 
2013: 190). Die Nichtbeachtung lokaler sozialer Unterstützungssysteme im 
Kolonialismus in afrikanischen Ländern hat beispielsweise zu einer Sozialar-
beitsausbildung in vielen Ländern Afrikas geführt, in der psychologische Ver-
ständnisse der Sozialen Arbeit aus der Minority World höher angesehen wer-
den als lokale Wissensbestände, die auf Indigener Familien- und Gemein-
schaftsunterstützung basieren (Kreitzer 2013; Askeland/Payne 2017: 15). 

Aber auch in Europa wurde ein standardisiertes Modell von Sozialarbeits-
ausbildung verbreitet: Nach dem zweiten Weltkrieg förderten die USA, das 
Vereinigte Königreich und die Vereinten Nationen mit ihren Programmen des 
Sozialen Wiederaufbaus ein standardisiertes Modell der Sozialarbeitsausbil-
dung in Westeuropa, das auf Fallarbeit, Gruppenarbeit und Gemeinwesenar-
beit beruhte und sich stark an englischsprachiger Literatur orientierte 
(Laging/Žganec 2021: 5). Nach dem Fall der UdSSR boten wiederum ›westli-
che‹ Bildungseinrichtungen und soziale Einrichtungen ihren Partneruniversi-
täten in der ehemaligen UdSSR ›Entwicklungshilfe‹ an. Dies führte zum Ex-
port eines Standardmodells Sozialer Arbeit, als Wiederholung des Wiederauf-
bauprogramms nach dem zweiten Weltkrieg. In den Ländern der ehemaligen 
UdSSR wurde jedoch schnell deutlich, dass die importierten Sozialarbeitsstu-
diengänge an die historischen und sozialen Gegebenheiten vor Ort angepasst 
werden mussten und das die Berücksichtigung eigener Ansätze der Sozialar-
beitsausbildung sinnvoll ist (ebd.: 13).  
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In den 1980er Jahren verbreitete sich in asiatischen und afrikanischen Län-
dern sowie Ländern des Mittleren Ostens eine Desillusionierung bzgl. einer 
Sozialarbeitsausbildung, die auf Modellen der Minority World basierte. Im 
Zuge dessen wurden Konzepte des Social Developments, sowie als Indigen 
markierte Wissen und Werte in die Soziale Arbeit integriert (Askeland/Payne 
2017: 22f.).  

„Social structures and cultures in countries adopting or interpreting social work 
developed indigenous ideas of practice and education to meet their own social 
needs and sought to resist, or at least adapt, ideas about social work developed in 
the Global North. Eventually, there have been attempts to incorporate alternative 
conceptions and objectives into a broader global social work” (ebd.: 28). 

Allerdings konstatieren Levy et al. (2024a: 8) im Jahre 2024, dass sozialarbei-
terisches Wissen immer noch hauptsächlich von der Minority World in die 
Majority World übertragen wird. Auch ist die Sozialarbeitsausbildung bspl. in 
Afrika weiterhin stark durch Wissensbestände der Minority World, z.B. ›west-
liche‹ Philosophie, geprägt (Parry/George/Kayonga 2024: 326).  

Als Gegenbalance zu kolonialen Einflüssen entstanden regionale Organi-
sationen von Sozialarbeitslehrenden, die den Fokus stärker auf Social Develo-
pment als auf individualisierte Praktiken legten (Askeland/Payne 2017: 16). 
Die Rolle der Berufsverbände Sozialer Arbeit lege ich im folgenden Kapitel 
genauer dar. 

3.3.3 Internationalisierung der Sozialen Arbeit und ihrer 
Ausbildung 

Wie in Kapitel 3.1 ‚Verständnisse von Internationalität‘ erläutert, sind die Dis-
kurse zu Internationalisierung und Internationaler Sozialer Arbeit nicht trenn-
scharf. Weil ich davon ausgehe, dass die Entwicklungen zur Internationalisie-
rung Sozialer Arbeit auf Internationalitätsverständnisse in den Curricula wir-
ken, widme ich in dieses Kapitel dem Thema Internationalisierung. Zu Beginn 
lege ich dar, wie Internationalisierung durch Verbände, Wissenschaft und Po-
litik vorangetrieben wird. Dabei lege ich einen Schwerpunkt auf die Global 
Definition of the Social Work Profession (IASSW/IFSW 2014) sowie die Glo-
bal Standards for Social Work Education & Training (IASSW/IFWS 2020), 
weil diese aufgrund ihrer internationalen Ausrichtung eine besondere Relevanz 
für SSAIF haben. Weiterhin thematisiere ich Bildungsexporte als Form von 
Neokolonialismus und schließe mit der Frage des Verhältnisses von Internati-
onalisierung und Universalisierung. 
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Internationalisierung durch Verbände, Wissenschaft und Politik 

Die Internationalisierung der Praxis, Wissenschaft und Ausbildung Sozialer 
Arbeit wird politisch und inhaltlich begründet (→ 1.1 Thematische Hinfüh-
rung): Internationalisierung ist schon lange ein Anliegen für die Sozialarbeits-
ausbildung, wie sich in der Gründung des International Committee of Schools 
of Social Work (mittlerweile International Association of Schools of Social 
Work - IASSW) 1929 mit der ersten Präsidentin Alice Salomon zeigt. Seitdem 
setzt sich die IASSW mit der folgenden Mission für die Internationalisierung 
der Ausbildung Sozialer Arbeit ein: 

„1) Vertretung und Förderung der Ausbildung in Sozialarbeit auf der ganzen Welt 
in Zusammenarbeit mit nationalen, regionalen und internationalen Verbänden 

2) Aufbau und Aufrechterhaltung einer engagierten Gemeinschaft von Pädagogen 
und Programmen für Sozialarbeit 

3) Unterstützung und Erleichterung der Teilnahme am gegenseitigen Austausch 
von Forschungs- und Lehrplanressourcen 

4) Förderung von Bildungsstrategien und -richtlinien für eine gerechtere Welt“ 
(IASSW 2023) 

Die Internationalisierung der Sozialarbeitsausbildung wird auf und durch Kon-
ferenzen, Netzwerktreffen und in Strategiedokumenten von Hochschulen ge-
fördert. Auch die Bolognareform hat die Internationalisierung der Sozialar-
beitsausbildung forciert, denn sie hatte einen großen Einfluss auf Studiengänge 
Sozialer Arbeit in Deutschland (Hendriks/Kloppenburg 2016: 30). Einerseits 
stand die Soziale Arbeit in Deutschland der Bolognareform kritisch gegenüber 
(Hill 2012), andererseits wurden auch Vorteile durch die Verringerung der Sta-
tusunterschiede zwischen Hochschulen für angewandte Wissenschaften und 
Universitäten und die verbesserten Karrieremöglichkeiten durch Masterstudi-
engänge gesehen (ebd.: 290).  

Die IASSW spielt gemeinsam mit der IFSW auch heute noch eine wichtige 
Rolle in der Internationalisierung der Sozialarbeitsausbildung. In der IASSW 
gibt es regionale Gruppen zu Sozialarbeitsausbildung in Afrika (Untergruppe 
zu Südafrika), Asien und Pazifik, Europa (Untergruppen zu Nordeuropa und 
Osteuropa), Abya Yala Lateinamerika, Nordamerika und Karibik, die sich in-
ternational für die Belange und Entwicklung Sozialer Arbeit in ihren Regionen 
einsetzen.  
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Globale Dokumente der IASSW/IFSW 

IASSW und IFSW haben gemeinsam die für SSAIF bedeutsamen Dokumente 
Global Definition of the Social Work Profession (IASSW/IFSW 2014) sowie 
die Global Standards for Social Work Education & Training (IASSW/IFWS 
2020) entwickelt. Die aktuell gültige Global Definition of the Social Work Pro-
fession aus dem Jahr 2014 lautet: 

„Social work is a practice-based profession and an academic discipline that pro-
motes social change and development, social cohesion, and the empowerment and 
liberation of people. Principles of social justice, human rights, collective responsi-
bility and respect for diversities are central to social work. Underpinned by theories 
of social work, social sciences, humanities and indigenous knowledges, social 
work engages people and structures to address life challenges and enhance wellbe-
ing. 

The above definition may be amplified at national and/or regional levels” 
(IASSW/IFSW 2014). 

Straub (2015) zeichnet anhand der International Definition of Social Work67 
aus 200168 und der Global Definition of the Social Work Profession aus 2014 
nach, wie sich in diesem Zeitraum die Debatte innerhalb der Internationalen 
Sozialen Arbeit von einer Ausrichtung auf eine weltweite Vereinheitlichung 
von Normen und professionellen Standards hin zur Berücksichtigung der Viel-
falt innerhalb der Profession gewandelt hat (ebd.: 62). In der Definition von 
2014 zeigt sich, so Straub, „der Einfluss der lauter werdenden Stimmen aus 
dem Globalen Süden bzw. auch aus dem Osten“ (2015: 63), da im Unterschied 
zur International Definition of Social Work (IASSW/IFSW 2001) aus 2001 In-
digene Wissensbestände und die Möglichkeit einer lokalen Anpassung der De-
finition aufgenommen wurden. Denn die International Definition of Social 
Work aus dem Jahr 2001 war von Vertreter*innen aus Abya Yala Lateiname-
rika dafür kritisiert worden, nicht genügend auf radikale strukturelle Änderun-
gen zu zielen (Sewpaul 2018: 362). Außerdem war diese von Vertreter*innen 
aus dem asiatisch-pazifischen Raum dafür bemängelt worden, mit ihrer Beto-
nung individueller Rechte und sozialem Wandel einen ›westlichen‹ Bias zu 
zeigen und somit kollektive Rechte und die sozialen Gebote des sozialen Zu-
sammenhalts, Stabilität und Kontinuität auszuschließen (ebd.). Mit Sewpaul 
(2018: 362) hinterfrage ich jedoch die Aufteilung in Werte ›des Ostens‹ und 

                                                           
67 Die International Definition of Social Work lautet: „The social work profession promotes 

social change, problem solving in human relationships and the empowerment and liberation 
of people to enhance well-being. Utilising theories of human behaviour and social systems, 
social work intervenes at the points where people interact with their environments. Principles 
of human rights and social justice are fundamental to social work“ (IASSW/IFSW 2001). 

68 Straub schreibt, dass die Vorläuferversion der 2014er Definition 2004 erschienen ist, jedoch 
wurde diese schon 2001 von IASSW/IFSW verabschiedet (ebd.).  
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›des Westens‹ sowie die Tendenz ›asiatische Kulturen‹ als kollektivistisch zu 
idealisieren und ›westliche Kulturen‹ als individualistisch zu problematisieren. 

In den Kommentaren zur Global Definition of the Social Work Profession 
nehmen IASSW/IFSW bzgl. des Zusammenhangs von Kolonialismus, Indige-
nen Wissen und Sozialer Arbeit Stellung: 

„This proposed definition acknowledges that social work is informed not only by 
specific practice environments and Western theories, but also by indigenous 
knowledges. Part of the legacy of colonialism is that Western theories and knowl-
edges have been exclusively valorised, and indigenous knowledges have been de-
valued, discounted, and hegemonised by Western theories and knowledge. The 
proposed definition attempts to halt and reverse that process by acknowledging 
that Indigenous peoples in each region, country or area carry their own values, 
ways of knowing, ways of transmitting their knowledges, and have made invalua-
ble contributions to science. Social work seeks to redress historic Western scien-
tific colonialism and hegemony by listening to and learning from Indigenous peo-
ples around the world. In this way social work knowledges will be co-created and 
informed by Indigenous peoples, and more appropriately practiced not only in lo-
cal environments but also internationally” (IASSW/IFSW 2014). 

Mit Sewpaul (2018: 362) ist jedoch zu fragen, was Indigene Wissensbestände 
sind. Die Kontroverse um den Begriff zeigt sich z.B. in der Frage danach, ob 
Wissen, das von einer Person, die sich selbst als Indigen versteht, in einem 
international anerkannten Journal des Global Nordens publiziert wird, noch 
Indigenes Wissen sei. Die Frage der Unterscheidung zwischen Indigenen und 
nicht-Indigenen Wissen und damit verbundenen Chancen und Risiken wird 
vertieft im Kapitel 1.1 ‚Warum Indigene Wissen für die Analyse von SSAIF 
in Deutschland?‘ erörtert. 

2020 veröffentlichten die IASSW/IFSW eine überarbeitete Version der 
Global Standards for Social Work Education & Training aus dem Jahr 2004. 
Darin berücksichtigten diese den Einfluss von Kolonialismus auf Soziale Ar-
beit:  

„The adverse effects of colonization and educational imperialism on the develop-
ment of social work in the Global South. We believe and stand firm that the theo-
retical perspectives and practice methods, techniques and skills developed in the 
Global North should not be transported to the Global South without critical exam-
inations of their suitability and potential effectiveness for the local contexts” 
(IASSW/IFWS 2020). 

Es ist aber kritisch zu fragen, warum der Wissenstransport nur vom Globalen 
Norden in den Globalen Süden thematisiert wird und somit Wissenstransfer als 
‚Einbahnstraße‘ vom Globalen Norden in den Globalen Süden konstruiert wird 
(→ 1.1 Warum eine kolonialkritische Perspektive auf Curricula?). 

IASSW/IFSW haben weitere Dokumente mit globalem Gültigkeitsan-
spruch publiziert, auf die ich mich in dieser Arbeit beziehe: die Global Agenda 
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for Social Work and Social Development Framework (IFSW/IASSW/ICSW 
2020) und das Global Social Work Statement of Ethical Principles (IASSW 
2018). Die Leitlinien sind laut Sewpaul (2018: 353f.) gutgemeint, aber spie-
geln geopolitische Einflüsse, hegemoniale Diskurse und neoliberale und neo-
manageriale Tendenzen in ihrer Standardsetzung wider. Sewpaul reflektiert als 
ehemalige Co-Chair des Global Standards for Social Work & Training- 
Komitees 2004, dass die Standards hegemoniales Denken und Interessen re-
produzieren (ebd.: 360). Sie beschreibt die Widersprüchlichkeit, dass die 
IASSW einerseits die Vision von Social Justice hat, andererseits aber nach ei-
ner neomanagerialen Agenda handelt (ebd.: 357).  

Wissen-Macht-Verhältnisse in Bildungsexport und Universalisierung 

Die Internationalisierung Sozialer Arbeit ist durch Machtungleichgewichte ge-
prägt (Straub 2015), aber auch die Internationalisierung der Sozialarbeitsaus-
bildung ist von Machtverhältnissen beeinflusst, z.B. in Bezug auf den Transfer 
von Ressourcen von der Minority World in die Majority World sowie der Uni-
versalisierung von Wissensbeständen der Minority World.  

Eine Form der Internationalisierung von Studiengängen Sozialer Arbeit 
stellt der Export von Studiengängen dar, der bisher v.a. aus der Minority World 
in die Majority World stattfindet. Sewpaul (2018: 355; bezugnehmend auf To-
musk 2004: 156) versteht diese kapitalistische Bildungsexpansion in andere 
Länder als akademische Kolonisation und als Neokolonialismus. Mit dem 
Konzept des „captive minds“ beschreibt Alatas (2007) die Auswirkungen ko-
lonial geprägter Bildungssysteme in ehemaligen Kolonien. Wenn (z.B. im 
Englisch geprägten Bildungssystems Indiens) die Bildungsformen und Bil-
dungsinhalte nicht zum lokalen Kontext passen, wird es Lernenden erschwert, 
Lösungen für die eigenen sozio-kulturell-ökonomische Herausforderungen zu 
entwickeln (Clemens 2022: 69; bezugnehmend auf Alatas 2007). Denn die 
Probleme, sozialen Kontexte und Lösungsmöglichkeiten unterscheiden sich 
zwischen und innerhalb der Majority World und Minority World (Sajid et al. 
2021a: 5f.). Der Export von z.B. deutschen Bildungsangeboten ins Ausland 
kann ähnliche Effekte haben und somit kontextsensitives Denken und Handeln 
erschweren. Askeland/Payne fassen die Kritik an der Internationalisierung der 
Sozialarbeitsausbildung in Bezug auf Wissen-Macht-Verhältnisse pointiert zu-
sammen: „Internationalizing social work education creates a western hege-
mony in disseminating knowledge” (2006: 735). Deshalb wird nun die Frage 
der Universalisierung von Wissensbeständen der Minority World im Rahmen 
von Internationalisierungsbestrebungen vertieft. 

Wie schon im Kapitel 3.2.3 ‚Glokalisierung oder das Zusammenspiel von 
Universalisierung und Lokalisierung Sozialer Arbeit‘ dargelegt, bewegt sich 
Internationalisierung im Spannungsfeld zwischen der Notwendigkeit lokaler 
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Ausrichtung (z.B. in Bezug auf Gesetzgebung und Sozialsystem) und der Not-
wendigkeit, sich auf universale Aspekte des menschlichen Verhalten zu kon-
zentrieren. Außerdem argumentiert Christensen (2021: 216), dass die univer-
salen Herausforderungen, denen Soziale Arbeit begegnet, einen Wandel hin zu 
international geteiltem Wissen erfordern. In einer zunehmend globalen Gesell-
schaft sieht er des Weiteren die Entwicklung reflexiver Lernprozesse und von 
Aktivitäten, die reflexive Verständnisse lokal unterstützen, als entscheidend 
an. 

Soziale Arbeit strebt, so Laging/Žganec (2021: 5) nach universellem Wis-
sen, um ihren Status als ›richtige‹ Wissenschaft zu rechtfertigen. Der Zusam-
menhang zwischen dem Status als Wissenschaft und der Universalisierung von 
Wissen Sozialer Arbeit erörtern Payne/Askeland (2016: 1f.). Sie problemati-
sieren, dass aufgrund des Selbstverständnisses Sozialer Arbeit als Wissen-
schaft die Vorstellung einer universellen Gültigkeit von Wissen vorherrscht. 
Da jedoch bisher ein Großteil des als ›wissenschaftlich anerkannten‹ Wissens 
in der Minority World produziert wird, ist dieses hauptsächlich von den Kon-
texten der Minority World geprägt. Dieses Wissen in Länder der Majority 
World zu transferieren, in denen die Kontexte von anderen Rahmenbedingun-
gen geprägt sind, erachten Payne/Askeland für problematisch. Denn die durch 
die Minority World geprägten Theorien und Methoden Sozialer Arbeit passen 
möglicherweise nicht zu den Bedarfen in den jeweiligen Kontexten der Majo-
rity World (Payne/Askeland 2016: 1f.). 

Die Harmonisierung und Standardisierung der Disziplin kann der Sozial-
arbeitsausbildung schaden, denn deren Stärke liegt darin, lokale Gegebenhei-
ten bzw. spezifische Kontexte zu berücksichtigen (Laging/Žganec 2021: 7). 
Auch Askeland/Payne (2017: 41) betonen die Wichtigkeit, als universal be-
zeichnete Elemente Sozialer Arbeit und ihrer Ausbildung zu dekonstruieren. 
Außerdem problematisieren sie, dass Studierende der Sozialen Arbeit als uni-
versell markiertes Wissen aus der Minority World an die lokalen Gegebenhei-
ten anpassen, anstatt lokales wissenschaftliches Wissen zu nutzen. Inwiefern 
das Wissen der Minority World hegemonial in der Wissensproduktion Sozialer 
Arbeit und in SSAIF ist, ist Thema des nächsten Kapitels.  

3.3.4 Hegemonie der Minority World in der Wissensproduktion 
Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus 

Bisher scheint es so, dass die Agenda der Internationalen Sozialen Arbeit v.a. 
im ›Westen› entstanden sei (Pawar 2010: 905). Entsprechend liegt der Fokus 
eines Großteils der akademischen Literatur immer noch auf Sozialer Arbeit 
und ihrer Ausbildung in Turtle Island Nordamerika und Europa (Sajid et al. 
2021b: vi). Auch die Theoriebildung geschieht, so Afeworki Abay (2023: 38), 
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aktuell v.a. in Westeuropa und Turtle Island Nordamerika, und Theorien wer-
den von dort aus verbreitet.  

„Social work education becomes part of the global market in that those who have 
the resources to produce and market social work literature are able to disseminate 
their theoretical views and skills in social work throughout the world as the way of 
handling social issues in a professional way, ignoring the different local context in 
which it is produced and in which it should be read” (Askeland/Payne 2006: 734).   

Die Hegemonie der Minority World in der Wissensproduktion Sozialer Arbeit 
wird auch durch University Rankings und Journal Impact Factors reproduziert, 
denn die hochbewerteten Journals sind in Ländern der Minority World mit 
Hochschulen und Sozialarbeitsstudiengängen, die schon lange etabliert sind, 
verankert. Journals der Majority World hingegen werden durch globale Ran-
kings geschwächt. Auch werden neue und weniger verbreitete Themen durch 
Rankings, die auf Zitationshäufigkeiten beruhen, benachteiligt (Healy 2018: 
376).  

In den Publikationen der Internationalen Sozialen Arbeit dominieren bis-
her Akademiker*innen der Minority World, jedoch nimmt die Anzahl der Ar-
tikel aus der Majority World zu (Rasell et al. 2019: 679; Sajid et al. 2021c: 
1024; Gray et al. 2024). Die Dominanz der Minority World erstreckt sich aber 
nicht nur auf wissenschaftliche Theorieproduktion und Publikation, sondern 
auch auf die Studiengänge Sozialer Arbeit weltweit. Midgley hat mit dem Be-
griff des „professionellen Imperialismus“ die Hegemonie ›nördlicher‹ Ausbil-
dungskonzepte Sozialer Arbeit in den Bildungseinrichtungen des ›Globalen 
Südens‹ in den 1980er Jahren (Midgley 1983), aber auch 2010er Jahren (Mid-
gley 2008) beschrieben. Ein Beispiel für diese bzw. ein Ergebnis dieser Form 
des professionellen Imperialismus stellen Sozialarbeitsstudiengänge in Nepal 
dar, die Yadav/Yadav (2021: 329f.) als Repliken von Studiengängen ›westli-
cher‹ Hochschulen beschreiben. Professioneller Imperialismus findet sich aber 
auch im wissenschaftlichen Austausch zwischen der Minority World und der 
Majority World, in welchem die Minority World oft aufgrund finanzieller Res-
sourcen die dominante Position hat. Diese Dominanz kann sich durch/in Aus-
tausch, Literatur, Konzepte und Kommunikation manifestieren (Rankopo/ 
Osei-Hwedie 2011: 140).69 

                                                           
69 Außerdem kann professioneller Imperialismus durch die Mobilität von Sozialarbeitslehren-

den aus der Minority World entstehen, wenn diese an Universitäten in der Majority World 
beraten oder lehren und dabei ein hegemoniales Modell Sozialer Arbeit weltweit verbreiten, 
ohne dabei Machtungleichheiten zu beachten (Moosa-Mitha 2018: 217; bezugnehmend auf 
Haug 2005: 127). Ich habe in Fidschi als Gastwissenschaftlerin gelehrt und dabei danach 
gestrebt, machtkritisch von den Studierenden und Kolleg*innen zu lernen. Meine eigene 
Lehre basierte aber auf Theorien und Methoden der Minority World, die ich somit in der 
Majority World verbreitet habe, auch wenn ich mich bemüht habe, diese kolonialkritisch zu 
rahmen. 
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Die Hegemonie der Minority World zeigt sich darüber hinaus in folgenden 
Bereichen SAIF: In den internationalen Organisationen der Sozialen Arbeit 
gibt es eine Schräglage bzgl. der Mitgliedschaft. Auch wenn in der IASSW der 
asiatische Raum am stärksten vertreten ist, so sind Länder Afrikas und Abya 
Yala Lateinamerikas deutlich unterrepräsentiert.70 Des Weiteren ist die Mobi-
lität im internationalen Austausch nicht ausgeglichen, da mehr Lehrende der 
Sozialen Arbeit aus der Minority World durch Mobilitätsprogramme und die 
damit verbundende Förderung in der Majority World arbeiten, als umgekehrt 
(Pawar 2010: 905). Um eine gleichberechtigte Zusammenarbeit zwischen der 
Majority und Minority World in der Sozialarbeitsausbildung zu erreichen, be-
darf es eine Stärkung der Gegenseitigkeit, Zusammenarbeit und wechselseiti-
gen Beeinflussung (Rasell et al. 2019: 679). Darüberhinaus ist für eine ausge-
glichene und gegenseitige Süd-Nord-Beziehung in der Sozialen Arbeit noch 
viel Forschung diesbezüglich notwendig (ebd; Sajid et al. 2021a: 6), da bisher 
der Wissenstransfer weiterhin hauptsächlich von der Minority World in die 
Majority World stattfindet (Levy et al. 2024a: 8). Kansiime/Tusasiirwe/ 
Nabbumba (2024) zeigen Möglichkeiten des Wissenstransfers aus der Majo-
rity World in die Minority World am Beispiel von Studiengängen, Forschung, 
wissenschaftlichen Publikationen und digitalen Wissensplattformen in der So-
zialen Arbeit auf. 

Eine Konsequenz der Hegemonie der Minority World in der Wissenspro-
duktion SSAIF stellt die Ausbeutung, die Zerstörung und der Ausschluss von 
Wissen der Majority World dar, was im nächsten Kapitel erläutert wird.  

3.3.5 Ausschluss, Ausbeutung und Zerstörung von Wissen der 
Majority World    

In den Kapiteln 2.2 ‚Wissen und Macht‘ sowie 3.3.1 ‚Wissen und Machtver-
hältnisse in der Sozialen Arbeit‘ habe ich dargelegt, inwiefern sich Machtver-
hältnisse in der Wissensproduktion widerspiegeln bzw. Machtverhältnisse in 
der Wissensproduktion reproduziert werden. Basierend auf einem ›westlichen‹ 
Wissenschaftsverständnis werden und wurden, so Matsuoka/Morelli/McCub-
bin, Indigene Wissensbestände als ›nicht-wissenschaftlich‹ ausgeschlossen: 

„Science has been an integral part of Indigenous ways of knowing. Western sci-
ence, however, has been neither sensitive to nor respectful of these alternative ways 
of knowing. Indigenous knowledges remain an untapped and underdeveloped re-
source of scientific information since they have been relegated to being inconse-
quential and the antithesis to the advancement of knowledge particularly in the 

                                                           
70 Anzahl der Mitgliedshochschulen am 11.12.2023: Afrika: 44; Asien: 181; Australien/Aote-

aro Neuseeland: 22; Europa: 71; Mittelamerika: 7; Turtle Island Nordamerika: 47, Ozeanien: 
1. 
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social, behavioural, biological and medical sciences” (Matsuoka/Mo-
relli/McCubbin 2013: 288). 

Forschende zu (S)SAIF sind wie Forschende anderer Wissenschaften den Re-
geln und Dynamiken des Wissenschaftssystems unterworfen. In vielen Wis-
senschaftssystemen werden ausschließlich Publikationen in sogenannten inter-
national anerkannten Journals und Verlagshäusern, die oft im anglo-amerika-
nischen Raum angesiedelt sind, von der Hochschulleitung anerkannt. Viele 
Forschende haben gute Absichten und berücksichtigen ethische Richtlinien, 
wenn sie Feldforschung betreiben, Daten sammeln und diese dann in der Mi-
nority World publizieren. Dennoch bzw. entsprechend ist der Wert der For-
schung für die Forschungspartner*innen oft unklar oder nichtexistent. Viele 
Indigene Menschen fühlen sich „zu Tode beforscht“ (Flexner/Rawlings/Riley 
2021: 3; übersetzt durch NW), ohne davon selber Nutzen zu haben. Ausbeute-
rische Forschung gehört also nicht der kolonialen Vergangenheit an, sondern 
findet auch heute noch statt und wird durch den Druck, in ›hochbewerteten‹ 
Journals publizieren und Drittmittel einwerben zu müssen, verstärkt (ebd.). 
Auch wenn Forschende sich für nicht-ausbeuterische Wissensproduktion en-
gagieren, müssen sie dennoch ihre Produktivität gegenüber der Hochschule be-
weisen, damit ihnen Gelder für ebenjene nicht-ausbeuterische Forschung zur 
Verfügung stehen (ebd.: 5).  

Wenn Menschen in der Majority World nur als ‚Forschungsmaterial‘ bzw. 
‚Daten‘ gesehen werden, nicht als Autor*innen auftreten und/oder die Ergeb-
nisse nicht mit ihnen geteilt werden, kann dieses als Ausbeutung von Wissens-
beständen verstanden werden. Dieser Aspekt wird im Kapitel 4.5 ‚Ausbeutung, 
Teilen/Zurückgeben und Schutz Indigener Wissen‘ vertieft.   

Kolonialisierung und Maßnahmen der Modernisierungstheorie haben dazu 
geführt, dass Indigene Menschen und Gemeinschaften sowie ihre Wissensbe-
stände marginalisiert und fast zerstört wurden (Matsuoka/Morelli/McCubbin 
2013: 289). Dabei haben viele Länder der Majority World ihre lokalen Unter-
stützungs- und Hilfesysteme verloren (Pfaller-Roth/Straub 2023: 165; Wagner 
et al. 2018: 22). Ferner kann auch der individualorientierte Ansatz SAIF dazu 
führen, dass gemeinschaftsorientierte Formen Sozialer Arbeit/Hilfen ausge-
blendet oder delegitimiert werden (Kleibl et al. 2020b: 348f.).71  

                                                           
71 Beispielsweise sind in Burundi, der Demokratischen Republik Kongo und Ruanda die Cur-

ricula Sozialer Arbeit hauptsächlich durch Wissensbestände der Minority World geprägt. 
Überdies gaben von 641 im Rahmen der PROSOWO-Studie befragten Studierenden in Ke-
nia, Ruanda, Tansania und Uganda nur 13,4% Publikationen aus dem eigenen Land und 8,1% 
Bücher aus anderen afrikanischen Ländern als Quelle für Lehre und Studium an. 73% hinge-
gen benannten Bücher aus Turtle Island Nordamerika, Europa und anderen ›westlichen‹ Län-
dern (Twikirize et al. 2014: 208). Denn die vorhandene Fachliteratur kommt hauptsächlich 
aus Europa und den USA (Spitzer 2023: 51). Somit haben die Inhalte jedoch wenig Bezug 
zu den Lebensrealitäten vor Ort, wodurch die Absolvent*innen nicht ausreichend auf die Be-
darfe in der Praxis vorbereitet sind (ebd.: 19).  
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Indigene Wissenschaftler*innen wurden lange durch hegemoniale Institu-
tionen ignoriert, diskreditiert oder unterdrückt (Morelli/Mataira/Kaulukukui 
2013: 215). Der Ausschluss von Wissensbeständen der Majority World ist aus 
vielen Gründen problematisch: So sehen Sajid et al. (2021c: 1024) die Pflege 
lokaler wissenschaftlicher Führung und Forschungskapazitäten in der Majority 
World als zentral für die Entwicklung Internationaler Sozialer Arbeit an. Ka-
pazitäten sowohl auf individueller als auch auf institutioneller Ebene aufzu-
bauen, stellt ihrer Einschätzung nach wissenschaftliche, originäre und innova-
tive Beiträge aus der Majority World zur Wissenschaft Sozialer Arbeit sicher. 
Um sozial-ökologisch gerechtere und nachhaltigere Antworten auf globale 
Krisen zu finden, sehen es Cajete et al. (2023: 91) als erforderlich an, hegemo-
niales wissenschaftliches Denken abzubauen und stattdessen eine Grundlage 
für unser Wissen über die Welt zu erschaffen, die über ›westliches Wissen‹ 
hinausgeht. Sozialarbeitsforschung in Deutschland soll, so Cajete et al. (2023: 
100), Wissen aus der ganzen Welt auf gleichberechtigter Basis integrieren, um 
es in Beziehung zu deutschen Traditionen Sozialer Arbeit bzw. Sozialarbeits-
traditionen der Minority World zu setzen. 

Die bisherigen Ausführungen haben gezeigt, dass die Hegemonie der Mi-
nority World in der Wissensproduktion SAIF zur Ausbeutung, zur Zerstörung 
und zum Ausschluss von Wissen der Majority World führen kann. Machtver-
hältnisse in der Wissensproduktion können auch durch kulturelle und sprach-
liche Hegemonie in SSAIF (re-)produziert werden, was Thema des nächsten 
Kapitels ist. 

3.3.6 Kulturelle und sprachliche Hegemonie in Studiengängen 
Sozialer Arbeit 

Wie schon dargelegt, können SSAIF im Rahmen von Wissensproduktion He-
gemonien verstärken. In SSAIF werden Hegemonien insbesondere durch Spra-
chen und kulturelle Bezüge (re-)produziert.  

Kulturelle Hegemonie  

Askeland/Payne (2006) nennen verschiedene Beispiele für potentielle kultu-
relle Hegemonie in Studiengängen Sozialer Arbeit: Erstens die Schaffung von 
globalen oder regionalen Bildungsstandards; zweitens der Einsatz derselben 
Unterrichtsmaterialien und die Einführung derselben Lernziele und Prüfungs-
formen unabhängig vom Kontext weltweit; drittens zu wenig Anpassung der 
Studiengänge an lokale Kontexte; viertens die Nutzung hegemonialer Welt-
sprachen als Unterrichtssprache, insbesondere Englisch (Askeland/Payne 
2006: 738). Entsprechend sind die Global Standards for Social Work Educa-
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tion & Training, die Global Definition of the Social Work Profession und wei-
tere globale Dokumente der IASSW/IFSW in Bezug auf kulturelle Hegemo-
nien zu hinterfragen.  

Es gibt mehrere Ansätze um kulturellen Hegemonien in SSAIF entgegen-
zuwirken: Einerseits können Lehrmaterialien angepasst werden, so dass diese 
nicht-hegemoniale Kulturen und Wissen hervorheben und auf diese Weise he-
gemoniale Kulturen und Wissen beeinflussen (ebd.: 740). Andererseits können 
Lehrmaterialien aus verschiedenen Kulturen genutzt werden, Lehrende können 
Universalisierung vermeiden und stattdessen Verschiedenheit und Lokalisie-
rung hervorheben (ebd.: 741). Weiterhin können Lehrende Materialien zusam-
men mit Menschen aus unterrepräsentierten Gemeinschaften schreiben. Auch 
Austausch, Reisen und digitale Lehre bieten Möglichkeiten, weitere Wissens-
bestände in die Sozialarbeitslehre und -literatur zu integrieren (ebd.: 740f.).  

Sprachliche Hegemonie: Englisch als Lingua Franca 

Ein Einstieg in den Zusammenhang von Sprachen und epistemischer Gewalt 
wurde im Kapitel 2.2.3 ‚Epistemische Gewalt‘ gegeben. Darauf aufbauend ste-
hen in diesem Kapitel sprachliche Hegemonien in SSAIF im Fokus, insbeson-
dere die Bedeutung von Englisch als Lingua Franca. Sprachen sind relevant 
für SSAIF, da Sprache ein wichtiger Bestandteil der Identität und Kultur von 
Menschen und sowohl Wissensträger als auch Wissensvermittler ist. Sprache 
stellt aber auch einen Speicher gesellschaftlicher bzw. sozialer Erfahrungen 
dar (Berger/Luckmann 1980; zit. n. Hornscheidt 2017: 480). Der Sprachen-
vielfalt kommt eine große Bedeutung in SAIF zu, schließlich ermöglichen 
Sprachen Menschen, ihre Gefühle und Erfahrungen detailliert und situations-
angemessen auszudrücken (Askeland/Payne 2006: 736). Außerdem ist eine ge-
meinsame Sprache in SAIF wichtig, um Vertrauen und Bindung herzustellen 
(Matsuoka/Morelli/McCubbin 2013: 282). Um ihre Adressat*innen besser ver-
stehen zu können und sich detailliert ausdrücken zu können, benötigen Sozial-
arbeitende daher Fremdsprachenkenntnisse über das Englische hinaus. Aber 
auch Forschende benötigen Multilingualität, um sich z.B. mit Forschung aus 
der Majority World befassen zu können und Forschungsergebnisse an die ›Be-
forschten‹72 zurückzugeben (Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016: 67). 

                                                           
72 Die Bezeichnung ›Beforschte‹ erachte ich als problematisch, weil diese die Forschenden als 

handlungsmächtig konstruiert, die erforschten Menschen hingegen passiv darstellt. Stattdes-
sen nutze ich im Folgenden den Begriff ‚Forschungspartner*innen‘, weil dieser auch die 
Menschen im Feld in einer aktiven Rolle und als Expert*innen ihrer eigenen Lebenswelt 
konstruiert (Zeien/Golombek 2019; Frieters-Reermann et al. 2019: 196). Auch wenn in der 
Forschungsrealität Menschen teilweise immer noch als Forschungsobjekt wenig Partizipa-
tion ermöglicht wird, entspricht die Verwendung der Bezeichnung ‚Forschungspartner*in-
nen‘ doch dem kolonialkritischen Sprachgebrauch und der Möglichkeitsorientierung dieser 
Arbeit. 
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Eine weltweite Lingua Franca (meistens Englisch73) ermöglicht den Aus-
tausch zwischen Menschen mit verschiedenen Erstsprachen, jedoch stellt die 
Dominanz der Sprachen der ehemaligen Kolonialländer England, Frankreich 
und Spanien eine Fortführung kolonialer Machtverhältnisse dar (Payne/Aske-
land 2016: 57). Denn Kolonialismus hat dazu geführt, dass viele Sprachen ver-
nichtet wurden, und er wirkt weiterhin auf Sprachen bzw. die Sprachland-
schaft, z.B. in der Verbreitung des Englischen, Französischen, Spanischen und 
Portugiesischen (Schlieben-Lange 1991: 8; zit. n. Hornscheidt 2017: 484) und 
deren Anerkennung als ›Bildungssprachen‹ (Jording/Messerschmidt/Yeşil 
2024: 207). Auch heute noch basiert die Ausbreitung und Akzeptanz von Spra-
chen auf wirtschaftlichen und politischen Interessen (Payne/Askeland 2016: 
57). So werden Publikationen auf Englisch oft als attraktiver angesehen, weil 
englischsprachige Journals einen höheren Impact Factor haben oder die Hoch-
schulen und Regierungen diese als Bewertungsgrundlage für eine (höhere) fi-
nanzielle Förderung heranziehen (Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016: 62; 
Payne/Askeland 2016: 58). 

Die Hegemonie des Englischen in der Internationalen Sozialen Arbeit und 
der Sozialarbeitsausbildung ist u.a. dadurch entstanden, dass institutionali-
sierte Soziale Arbeit in Ländern der Majority World hauptsächlich durch die 
USA und Großbritannien ›aufgebaut‹ wurde (→ 3.3.2 Koloniale Geschichte 
Sozialer Arbeit und ihrer Ausbildung). Englisch dominiert jedoch auch noch 
heute die Publikationen und Konferenzen zu SAIF, wodurch eine Barriere für 
Personen geschaffen wird, die kein Englisch sprechen. Im Gegensatz dazu ha-
ben Menschen, die Englisch als Erstsprache sprechen, potentiell einen Vorteil. 
Darüber hinaus besteht, so Healy (2018), ein Risiko, dass viele Forschende, 
deren Erstsprache Englisch ist, ihre Suche nach alternativen Wissensquellen 
verengen. Außerdem können sich durch Übersetzungen Inhalte und Konzepte 
verändern (Payne/Askeland 2016: 57f.). Graßhoff/Homfeldt/Schröer (2016: 
67) sehen darin die Gefahr des Verlustes lokaler und regionaler Bedeutungs-
kontexte und der Möglichkeit, unterschiedliche Begriffe und Kategorien zu 
schaffen. Auch Payne/Askeland (2016: 60f.) heben hervor, dass Sprache be-
deutsam ist, um gültiges Wissen zu schaffen. Wissen, das in einer nicht-hege-
monialen Sprache formuliert ist, wird möglicherweise ignoriert, obwohl dieses 
besonders relevant für die Umgebung ist, welche den Kontext der Sprache und 
des Wissens bildet. Sprache kann demnach Menschen und ihr Wissen aus-
schließen und ihre Partizipation erschweren. Wenn Menschen aber von voll-
ständiger Partizipation ausgeschlossen werden, können sie gültiges Wissen po-
tentiell nicht in ihrem eigenen Kontext definieren.  

Auf Basis dieser Argumentation kommen Askeland/Payne zu dem 
Schluss: 

                                                           
73 Es gibt verschiedene Varietäten des Englischen weltweit, die jedoch im Folgenden als Eng-

lisch zusammengefasst werden. Für eine Übersicht und Einführung zu verschiedenen „World 
Englishes“ siehe Oxford English Dictionary (2024). 
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„Thus, social work education becomes not international, but between English 
speakers, who appear to be trendsetters, when their trends simply displace valid 
understanding expressed in different languages and cultures” (ebd.). 

Jedoch resümieren Graßhoff/Homfeldt/Schroer (2016: 141), dass wenn „sich 
die ‚Peripherie‘ möglichst wirksam in Richtung des angloamerikanisch domi-
nierten Zentrums bemerkbar machen bzw. sich internationalisieren will, […] 
es bis auf Weiteres wohl kaum anders gehen [wird] als über die englische Spra-
che“. Schon Gramsci (zit. n. Mayo 2023: 73) argumentierte, dass das Erlernen 
der hegemonialen Landessprache, die in ehemaligen Kolonien oft die Sprache 
des ehemaligen kolonisierenden Landes ist, den Subalternen ermöglichen 
kann, sich dem Zentrum des politischen und wirtschaftlichen Lebens zu nä-
hern. 

Es werden weltweit vermehrt Studiengänge auf Englisch angeboten (Wis-
senschaftsrat 2018: 19; Giessen et al. 2018: 258).74 Durch diese Hegemonie 
des Englischen in SSAIF werden Studierende, die weniger Kenntnisse des 
Englischen haben, benachteiligt, da sie z.B. mehr Zeit benötigen, um sich Wis-
sen zu erarbeiten. Gleichzeitig verbessern Studierende mit anderer Erstsprache 
als Englisch auf diese Weise ihre Multilingualität. Es besteht das Risiko, dass 
Menschen sich in fremdsprachlichen Bildungskontexten weniger kompetent 
fühlen und sich aufgrund von Unsicherheiten in Bezug auf ihre Sprachkompe-
tenzen weniger aktiv einbringen, was wiederum als mangelnde Intelligenz ge-
deutet werden kann (Askeland/Payne 2006: 739; Makhanya/Levy 2024: 65f.). 
Ich vermute, dass dasselbe Phänomen auch Lehrende betrifft.  

Was bedeuten diese Überlegungen für meine Forschung? Das Korpus die-
ser Studie besteht aus zwei deutschsprachigen und zwei englischsprachigen 
Studiengängen. Die Arbeit auf Deutsch zu schreiben, war eine bewusste Ent-
scheidung, um der Hegemonie des Englischen in Publikation zu (S)SAIF ent-
gegenzuwirken. Außerdem ist Deutsch meine Erstsprache und ich kann mich 
in dieser am besten ausdrücken, was u.a. für diskursanalytisches Arbeiten re-
levant ist.  

3.3.7 Dekolonialisierung (der Curricula) Sozialer Arbeit 

Die kolonialen Machtungleichgewichte in (S)SAIF führten und führen zu der 
Forderung, Soziale Arbeit und ihre Ausbildung zu dekolonialisieren (mit Be-
zug auf Afrika exempl. Ibrahima/Mattaini (2019), mit Bezug auf Nepal 
exempl. Yadav (2019)). Dekolonialisierung verstehen Gray et al. (2013b: 1) 
dabei als Fortführung des sozialarbeiterischen Eintretens für Soziale Gerech-

                                                           
74 Makhanya/Levy (2024: 65f.) setzen sich kritisch mit der Hegemonie des Englischen und Af-

rikaans als Unterrichtssprache in der Sozialarbeitsausbildung an südafrikanischen Universi-
täten auseinander.  
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tigkeit sowie des Herausforderns hegemonialer Handlungsweisen. Sowohl In-
digene als auch nicht-Indigene Forschende und Praktiker*innen der Sozialen 
Arbeit können zur Dekolonialisierung der Sozialen Arbeit beitragen, indem sie 
ein Verständnis für die Konsequenzen der Kolonialisierung entwickeln (Tam-
burro 2013: 12). Konkret erfordert die Dekolonialisierung Sozialer Arbeit: 

„Decolonizing Social Work requires that the profession acknowledge its complicity 
and ceases its participation in colonizing projects, openly condemns the past and 
continuing effects of colonialism, collaborates with Indigenous Peoples to engage 
in decolonizing activities against public and private colonizing projects, and seeks 
to remove the often subtle vestiges of colonization from theory and practice” (Gray 
et al. 2013b: 7; Hervorh. im Orig.). 

Die Dekolonialisierung Sozialer Arbeit, so (ebd.: 6) bedarf eines Bewusstsein 
für die Begrenzungen und imperialistischen Rahmenbedingungen, die sich 
z.B. in Bezug auf Sozialarbeitscurricula der Majority World im von Midgley 
(1983, 2008) beschriebenen professionellen Imperialismus zeigen. Diese Be-
grenzungen und imperialistischen Strukturen sind laut Gray et al. (2013b: 6) 
in Frage zu stellen, weil sie Menschen eher viktimisieren als ihnen helfen. Da-
bei ist die Dekolonialisierung Teil des Kampfes Sozialer Arbeit gegen hege-
moniale Verhältnisse, die auch in anderen kritischen Ansätzen, z.B. feministi-
scher Sozialarbeit und rassismuskritischer Sozialarbeit, im Fokus stehen. Die 
Dekolonialisierung Sozialer Arbeit führt diesen kritischen Fokus fort und 
strebt nach lokal relevanten Formen der Wissenschaft, Forschung, Ausbildung 
und Praxis Sozialer Arbeit. Die Dekolonialisierung will auf diese Weise Raum 
schaffen für Dialog und Debatten über Spannungsverhältnisse, die aus den wi-
dersprüchlichen Prozessen der Internationalisierung, Universalisierung und 
Lokalisierung sowie Globalisierung entstehen (ebd; Gray 2005). 

Die Dekolonialisierung Sozialer Arbeit bedeutet nicht, „kultursensible 
Wissensformen zu finden oder kulturell ‚Andere‘ als Träger alternativer Kon-
zepte zu feiern“ (Schirilla 2018a: 116). In Anlehnung an Schirilla steht meines 
Erachtens nicht im Vordergrund, dass ›weiße‹ bzw. von Kolonialismus profi-
tierende Menschen von durch Kolonialismus marginalisierten Menschen ler-
nen. Stattdessen ist es Ziel, „neue Räume jenseits dominanter Wissensstruktu-
ren aus der Perspektive der von ihnen Ausgegrenzten zu eröffnen und damit 
dominante Diskurse zu dezentrieren“ (ebd.). Deshalb bedarf es der „Provinzi-
alisierung“ (Chakrabarty 2008) von Forschungs- und Praxiskonzepten der Mi-
nority World. In dieser Perspektive steht das anglo-europäische Verständnis 
Sozialer Arbeit nicht mehr im Zentrum, sondern bildet eines von mehreren 
Verständnissen (Pfaller-Roth/Straub 2023: 171; Schirilla 2018a: 116). Konkret 
erfordert eine postkoloniale Analyse von SSAIF, so Moosa-Mitha: 

„engaging in international education in ways that are widely inclusive of institu-
tions in the global south; including a historical and sociocultural analysis of op-
pression (Rhoads & Szelényi 2011); and understanding the global nature of social 
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issues as they relate to local ones (Jorgenson & Shultz 2012). Heron (2011) adds 
that a postcolonial analysis must not only be aware of the history of colonialism 
but also that of debt and mechanisms like the structural adjustment program and 
‘free trade’ that keep the global south in a subjugated position relative to the global 
north” (Moosa-Mitha 2018: 216). 

Nachdem ich bisher in die Dekolonisalisierung der Sozialen Arbeit eingeführt 
habe, schärfe ich nun den Fokus auf die Dekolonialisierung der Curricula So-
zialer Arbeit. Internationalisierung, Indigenisierung und weitere Prozesse wir-
ken auf die Sozialarbeitsausbildung. Diese Faktoren fordern SSAIF heraus, 
denn sie führen laut Williams (2016: 23) zu einer tiefgreifenden Veränderung 
der Lehre, des Lernens und der Institutionen. Außerdem bringt die Dekolonia-
lisierung des Curriculums und die Auseinandersetzung mit verschiedenen Wis-
sensformen ›die Wissenschaft‹ aus ihrer ‚Komfortzone‘. Beispielsweise bietet 
Freires Befreiungspädagogik (Freire 1998) Anknüpfungspunkte, um SSAIF 
mit der Befreiung von unterdrückenden Strukturen zu verbinden. So kann mit 
Freire danach gefragt werden, inwiefern SSAIF zur Befreiung oder zur Do-
mestizierung von Menschen ausbilden (Harms Smith 2020: 122). Freire (1998) 
versteht Bildung nicht als neutral: Lernende sollen sich nicht unkritisch an die 
Welt anpassen, sondern herausgefordert werden, die Welt zu verändern. In 
Freires Pädagogik unterstützt Bildung soziale Kämpfe für die Befreiung an-
stelle einer Anpassung an bestehende Verhältnisse (Harms Smith 2020: 122). 

In der (Internationalen) Sozialen Arbeit nimmt, so Schirilla (2023: 73), ein 
Bewusstsein für Ungleichheit in der Produktion und Verbreitung von Wissen 
zu. Außerdem wird darüber diskutiert, inwiefern unterschiedliche Kontexte 
Sozialer Arbeit verschiedene Wissensformen in den Vordergrund stellen. Laut 
Schirilla (ebd.) schließen sich vermehrt Sozialarbeitende in Theorie und Praxis 
der Kritik von dekolonialen und postkolonialen Wissenschaftler*innen an. Die 
Dekolonialisierung des Wissens bedeutet ihres Erachtens über Wissenstransfer 
und Wissensproduktion nachzudenken. So können sich Wissenschaftler*in-
nen, insbesondere aus der Minority World, nicht (mehr) als ausschließliche 
Wissensproduzierende sehen. Des Weiteren bedarf es eines Bewusstseins für 
ausschließende Praktiken in Forschung und Lehre (ebd.: 77; Schirilla 2018b: 
7). Konkret erfordert die Dekolonialisierung der Sozialarbeitsausbildung, bei-
spielsweise verschiedene Wissensformen (Text, Bilder, Medien, Kunst) zu 
nutzen. Aber auch die Forschung(-sausbildung) wird sich verändern, wenn 
diese dekolonisiert wird, denn Forschung und Forschungsmethodologien sol-
len partizipativ, gemeinschaftlich und empowernd gestaltet werden und 
Machtverhältnisse reflektieren (Harms Smith/Rasool 2020: 155). 

Die Dekolonialisierung der Curricula hat in der kolonialkritischen Debatte 
um SSAIF besonderes Gewicht. Dabei geht es u.a. darum (koloniale) Macht-
verhältnisse zu thematisieren (ebd.: 156). Harms Smith/Rasool (2020: 154) 
schlagen vor, wie ein Sozialarbeitscurriculum gestaltet werden sollte, damit 
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Absolvent*innen aus einer dekolonialen Perspektive und gegen Unterdrü-
ckung arbeiten können: Hegemoniales Wissen aus der Minority World soll kri-
tisch befragt werden. Indigene Wissensbestände hingegen sollen durch den 
Einbezug von Geschichten, Erzählungen, Beispielen und lokalen Hilfepraxen 
neu belebt werden: “African social work theorists and pioneers who had been 
elided from formal texts should be celebrated, specifically to reclaim unwritten 
and undocumented narratives about the proud tradition of social work contrib-
utors and activists for social change” (ebd.). Darüber hinaus bedarf es einer 
Hinterfragung der Ideologien, auf denen die Sozialarbeitscurricula beruhen, 
um der Verpflichtung Sozialer Arbeit in Bezug auf Soziale Gerechtigkeit und 
Menschenrechte für alle Menschen nachzukommen. Des Weiteren sollen die 
Wissensdiskurse und Wissenspraxen immer auch historisch in Bezug auf ihren 
sozialen und politischen Entstehungskontext reflektiert werden. Auf diese 
Weise sollen Sozialarbeitende sich für soziale, ökonomische, kulturelle und 
politische Gerechtigkeit einsetzen, statt den Status Quo zu bekräftigen. Außer-
dem sollen Curricula Lernziele zu Kolonisation und Dekolonialisierung bein-
halten. Somit sollen Curricula ein Weg zu mehr „conscientisation and anti-
oppressive practice” sein (ebd.). Auch Straub (2015) und Lutz/Kleibl (2020) 
unterstreichen die Bedeutung, Indigene Wissen für den Wissenskanon der So-
zialen Arbeit zu berücksichtigen (→ 3.2.4 Indigenisierung Sozialer Arbeit und 
Indigene Soziale Arbeit). Konkret bedeutet dies für die Wissensproduktion in 
der Sozialen Arbeit Wissen zu respektieren, die bisher im Wissensbestand So-
zialer Arbeit der Minority World meistens ausgeschlossen wurden, z.B. das in 
manchen afrikanischen Ländern verbreitete Konzept Ubuntu75 (Ditlhake 
2020b; Schirilla 2023: 78).  

Die Dekolonialisierung des Curriculums erfordert aber mehr als die Indi-
genisierung und Überarbeitung des Curriculums. Denn wenn die Machtver-
hältnisse sowie die Strukturen des Wissens- und Ressourcenbesitz unverändert 
bleiben, besteht das Risiko, dass ›weiße‹ Privilegien erhalten bleiben (Harms 

                                                           
75  „Der südafrikanische Friedensnobelpreisträger Desmond Tutu verweist auf die Schwierig-

keit, das Wort Ubuntu aufgrund seiner vielfältigen Konnotationen in westlichen Sprachen 
wiederzugeben. Er beschreibt die afrikanische Lebensphilosophie als „die Essenz des 
Menschseins“ (Tutu 2001, S. 34). Assoziierte Prinzipien und Tugenden von Ubuntu sind so-
ziale Harmonie, Respekt, Gastfreundlichkeit, Menschenwürde, Großzügigkeit, Hilfsbereit-
schaft, Höflichkeit, Reziprozität und Vergebung (vgl. Tutu 2001; Murove 2009). Eine auf 
Konsens bedachte Konfliktlösung und der Verzicht auf Vergeltung bei Straftaten sind weitere 
wichtige Bestandteile der Ubuntu-Ethik (vgl. Metz 2016) und insofern für die Soziale Arbeit 
in Post-Konflikt-Gesellschaften, wo Menschenrechtsverletzungen und Massengewalt auf der 
Tagesordnung standen, essentiell. In Südafrika spielte Ubuntu in der Aufarbeitung der Ver-
brechen während des rassistischen Apartheid-Systems durch die Wahrheits- und Versöh-
nungskommission eine zentrale Rolle (vgl. Tutu 2001)“ (Spitzer 2023: 57). 
Für eine Einführung in das Konzept Ubuntu im Kontext Sozialer Arbeit siehe z.B. Ditlhake 
(2020b), die verschiedene Ubuntu-Verständnisse wie folgt zusammenfasst: „Ubuntu means 
humaness, and it often figures into the maxim that ‚a person is a person through others‘“ 
(ebd.: 165).  
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Smith/Rasool 2020: 149). Eine kritische Auseinandersetzung mit der Un-Mög-
lichkeit Curricula zu dekolonisieren und eine Problematisierung der inflatio-
nären Verwendung des Begriffs Dekolonialisierung findet sich im Kapitel 
2.2.4 ‚Decolonizing University‘). 

Die Ausführungen in diesem Kapitel haben gezeigt, auf welche Weise 
Wissen und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit bedeutsam sind. Soziale 
Arbeit und ihre Ausbildung sind historisch mit Kolonialismus verbunden, was 
in der Gegenwart fortwirken kann, z.B. in Internationalierungsbestrebungen, 
der Hegemonie der Minority World in der Wissensproduktion SAIF sowie der 
Ausbeutung, Zerstörung und dem Ausschluss von Wissen der Majority World. 
Kulturelle und sprachliche Hegemonien stellen Formen dar, wie Machtverhält-
nisse konkret in Curricula von Studiengängen Sozialer Arbeit (re-)produziert 
werden. Die kolonialen Machtungleichgewichte in (S)SAIF führten und führen 
zur Forderung der Dekolonialisierung der Sozialen Arbeit und ihrer Ausbil-
dung. Der im folgenden Kapitel vorgestellte Ansatz Decolonizing Methodolo-
gies bietet eine solche kolonialkritische Perspektive auf Wissen(-sproduktion) 
in Studiengängen Sozialer Arbeit. 
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4 Decolonizing Methodologies 
„Knowledge and the power to define what counts as real knowledge lie at the ep-
istemic core of colonialism. The challenge for researchers of decolonizing meth-

odologies as a set of knowledge-related critical practices is to simultaneously 
work with colonial and Indigenous concepts of knowledge, decentring one while 
centring the other. […] Decolonizing methodologies are about forcing us to con-

front the Western academic canon in its entirety, in its philosophy, pedagogy, 
ethics, organizational practices, paradigms, methodologies and discourses and, 

importantly, its self-generating arrogance, its origin mythologies and the stories 
that it tells to reinforce its hegemony” (Smith 2021: xii).  

Es gibt viele verschiedene theoretische Perspektiven auf den Zusammenhang 
von Wissen und Macht; die bisherigen Ausführungen verdeutlichen jedoch, 
dass für SSAIF insbesondere Kolonialismuskritik eine fruchtbare Perspektive 
bietet. Auch aus den Curricula heraus ergibt sich die Notwendigkeit einer ko-
lonialkritischen Theoretisierung der Verständnisse von Wissensproduktion. 
Linda Tuhiwai Smiths Werk Decolonizing Methodologies (2021) ermöglicht 
mir, die zahlreich in den Curricula konstruierten Verständnisse von Wissen 
und Wissensproduktion aus einer kolonialkritischen Perspektive zu theoreti-
sieren. Darüber hinaus bildet Smiths Werk auch eine kritische Reflexionsfolie 
meiner eigenen Forschung (→ 4.9 Dekolonialisierung meiner Forschungsme-
thodologie?).  

Decolonizing Methodologies wird interdisziplinär von Forschenden ver-
schiedener Selbstverortungen genutzt und hat schon anderen Forschenden ei-
nen Anstoß für die Untersuchung von Curricula gegeben (ebd.: 288f.). Ihr 
Buch ist keine technische Anleitung, wie Lesende Methodologien dekolonisie-
ren können. Es ist vielmehr ein Buch, das Forschung in einen historischen, 
kulturellen und politischen Kontext stellt und auf dieser Grundlage die Rolle 
der Forschung in diesen Dynamiken kritisch untersucht (ebd.: 6). Dabei nimmt 
Smith eine kolonialkritische und imperialismuskritische Perspektive ein:  

„it is surely difficult to discuss research methodology and Indigenous peoples to-
gether, in the same breath, without having an analysis of imperialism, without un-
derstanding the complex ways in which the pursuit of knowledge is deeply embed-
ded in the multiple layers of imperial and colonial practices” (ebd.: 2).  

Smiths Konzept richtet sich nicht gegen Wissen oder Forschung im Allgemei-
nen oder Forschung und Wissensbestände der Minority World im Speziellen, 
sondern strebt nach neuen Wegen, über Forschung mit Indigenen Menschen 
zu denken (ebd.: 291). Ihre Theorie der Dekolonialisierung von Methodologien 
ist für die Analyse der Wissensverständnisse in den Curricula und deren Be-
deutung für Internationalität sehr fruchtbar, da kolonialkritische Perspektiven 
auf Wissen und Wissensproduktion einen zentralen Inhalt ihrer Theorie dar-
stellen.  
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Im Folgenden führe ich zuerst in die Entstehung sowie theoretische Ver-
ortung des Ansatzes Decolonizing Methodologies ein. Anschließend lege ich 
dar, wie und mit welchem Ziel Smith Methodologien dekolonisieren will, und 
begründe, warum die Dekolonialisierung von Methodologien (für SSAIF) re-
levant ist. Aufbauend auf dieser Einordnung und Begründung beschreibe ich, 
wie Kolonialität konkret in der akademischen Wissensproduktion gewirkt hat 
bzw. wirkt und welche Formen und Funktionen dekolonialer Methodologien 
es gibt. Smiths Werk umfasst weit mehr Themen, als ich in diesem Kapitel 
vorstelle. In der Auswahl der Inhalte leitet mich die Frage, welche Themen für 
eine kolonialkritische Perspektive auf Verständnisse von Wissensproduktion 
in SSAIF besonders relevant sind. Im Aufbau der Kapitel strebe ich danach, 
eine Viktimisierung Indigener Menschen zu vermeiden, deshalb finden sich oft 
innerhalb eines Kapitels bzw. in aufeinanderfolgenden Kapiteln einerseits eine 
kritische Auseinandersetzung mit kolonialen Mustern, andererseits Indigene 
Alternativen. Entsprechend thematisiere ich die Exklusion von Wissen und 
welche Bedeutung es in diesem Zusammenhang hat, Geschichte neu zu schrei-
ben. Darauf aufbauend stelle ich dar, inwiefern Wissen ausgebeutet wurden, 
wie stattdessen Wissen zurückgegeben bzw. geteilt und wie Indigene Wissen 
geschützt werden können. Anschließend wird die Forschung von Studierenden 
(und Lehrenden) in der Majority World im Kapitel ‚Research Adventures on 
Indigenous Lands‘ thematisiert. Im nächsten Kapitel stelle ich Indigene For-
schungsagenden vor. Wie Forschung mit Sozialer Gerechtigkeit zusammen-
hängt, ist Thema des anschließenden Kapitels. Im letzten Kapitel setze ich 
mich mit der Frage der Dekolonialisierung meiner Forschung auseinander. 

4.1 Entstehung und theoretische Verortung  

Linda Tuhiwai Smith (geboren 1950) ist Professorin an der Te Whare 
Whakahaere o Awanuiārangi76 in Aoteaora Neuseeland. Die erste Auflage ih-
res Buchs Decolonizing Methodologies wurde 1999 publiziert. Ich beziehe 
mich auf die dritte, erweiterte Ausgabe, die 2021 erschien. Smith richtet sich 
an Forschende, die mit und für Communities, die sich als Indigen identifizie-
ren, arbeiten (Smith 2021: 5). Sowohl Indigene als auch nicht-Indigene Men-
schen haben das Buch weltweit genutzt, auch wenn es im anglo-amerikani-
schem Kontext verortet ist (ebd.: 289f.) und Smith aus einer Māori-Perspektive 
heraus schreibt. Decolonizing Methodologies wurde interdisziplinär von qua-
litativen und quantitativen Forschenden rezipiert (ebd.: 289).  

                                                           
76 Es handelt sich dabei um eine Hochschule, in der Wissen der Māori im Zentrum stehen. Für 

mehr Informationen siehe https://www.wananga.ac.nz/. 
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Smith bezieht sich oft auf Indigene Wissen weltweit, insbesondere der 
Māori, und positioniert sich selbst als Māori. Dennoch beziehe ich mich auf 
sie nicht als Repräsentantin oder „native informant“ (Spivak 1999: ix) in Be-
zug auf Māori oder Indigene Wissen, weil ich durch die Konstruktion einer 
natio-ethno-kulturellen Differenz das Risiko einer Veranderung und Exotisie-
rung sehe. Außerdem bestehen Kulturen aus vielen Bestandteilen, können sich 
flexibel veränderten Kontexten anpassen und sind individuell. Des Weiteren 
beziehen sich Menschen oft auf mehrere kulturelle Orientierungen. Wie im 
Kapitel 1.1 ‚Warum Indigene Wissen für die Analyse von SSAIF in Deutsch-
land?‘ dargestellt, existiert ein Spannungsverhältnis zwischen der Nutzung des 
Begriffs Indigener Wissen als politische Bezeichnung (u.a. als empowernde 
Selbstbezeichnung in Form einer Kollektividentität durch strategischen Essen-
tialismus) und dessen epistemologischen Implikationen (u.a. Risiko des Othe-
rings, der Homogenisierung und Dichotomisierung). Aus einer macht- und ko-
lonialkritischen Perspektive ist auch zu fragen, welche Wissensbestände auf 
welcher Basis als Indigen gelten und wer darüber entscheidet. Smith positio-
niert sich als Indigen und verwendet den Begriff ‚Indigene Wissen‘ und auch 
ich nutze den Begriff als politische Selbstbezeichnung. Indigene Wissen sind 
heterogen, in Veränderung und mit weiteren Wissen vernetzt. Auch Smith 
(2021: 14) betont, dass es wichtig ist, Indigene Menschen und deren Wissen 
nicht zu homogenisieren, da deren Lebenswirklichkeiten heterogen sind. Den-
noch verwendet sie (und auch ich in dieser Arbeit) meistens die homogenisie-
rende Bezeichnung Indigene Wissen. Denn meines Erachtens ist für das Er-
kenntnisinteresse dieser Studie (und vielleicht auch für Smiths Werk) nicht die 
Differenzierung zwischen verschiedenen Indigenen Wissen zentral. Es bedarf 
aber immer wieder einer Auseinandersetzung mit den epistemologischen Risi-
ken der Kategorisierung von Wissen als (Nicht-)Indigen. So schreibt Smith oft 
im Singular von ‚Indigenem Wissen und Indigener Forschung‘ sowie ‚westli-
chem Wissen und westlicher Forschung‘, wodurch diese homogen, statisch 
und klar voneinander abgegrenzt konstruiert erscheinen. Smith (2021: 50) hebt 
zwar bezugnehmend auf Hall77 hervor, dass das Wissensarchiv ›des Westens‹ 
aus vielen verschiedenen Wissen besteht, die miteinander konkurrieren und 
aufeinander wirken, und es auch ›im Westen‹ nicht-hegemoniale Wissensbe-
stände gibt, jedoch erwecken die Singularformulierungen einen anderen Ein-
druck. Um einem homogenisierenden Eindruck vorzubeugen und die Vielfalt 

                                                           
77 ›Der Westen‹ und ›der Rest‹ sind nicht einheitlich, jedoch war Hall gezwungen seine Dar-

stellung ›des Westens‹ zu vereinfachen, um die Besonderheit des Diskurses über ›den Wes-
ten‹ und ›den Rest‹ herauszuarbeiten. Hall problematisiert den Begriff ›der Westen‹, denn 
der Begriff erweckt den Eindruck eines homogenen Westens. Doch auch innerhalb ›des Wes-
tens‹ gibt es Unterschiede, z.B. zwischen Südeuropa und Nordeuropa, Westeuropa und Ost-
europa. Weiterhin hatte ›der Westen‹ auch ›interne Andere‹, die als verschieden und weniger 
wert behandelt wurden, z.B. Jüdinnen und Juden, Osteuropäer*innen sowie Frauen. Auch 
›der Rest‹ stellt eine Vereinfachung dar, in dem unterschiedliche Kulturen, Länder, Regio-
nen, Historien und Gesellschaftstypen vereinheitlicht werden (Hall 2018b: 140f.).  
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der Wissensformen deutlich zu machen, nutze ich daher den Begriff ‚Wissen‘ 
im Plural. Außerdem nutze ich den Begriff Minority World statt ›Westen‹ (→ 
1.1 ‚Warum eine kolonialkritische Perspektive auf Curricula?‘). 

Smith Verständnis des Begriffs ‘Dekolonialisierung’ lautet wie folgt: „De-
colonization, once viewed as the formal process of handing over the instru-
ments of government, is now recognized as a long-term process involving the 
bureaucratic, cultural, linguistic and psychological divesting of colonial 
power” (ebd.: 111). Wissen und Wissensproduktion stellen dabei für Smith 
wichtige Aspekte der Dekolonialisierung dar (→ 2 Kolonialismus, Wissen und 
Macht). Viele Indigene Wissenschaftler*innen lehnen postkoloniale Theorien 
ab, da sie Postkolonialismus für eine Erfindung von Intellektuellen der Mino-
rity World ansehen, die deren Macht die Welt zu definieren reproduziert (ebd.: 
14).  

„the fashion of post-colonialism has become a strategy for reinscribing or reau-
thorizing the privileges of non-Indigenous academics because the field of ‘post-
colonial’ discourse has been defined in ways which can still leave out Indigenous 
peoples, our ways of knowing and our current concerns” (ebd.: 27). 

Aber auch der Begriff der Dekolonialisierung wird kritisch diskutiert, u.a. dass 
er zu einem Modewort der Wissenschaft geworden ist. Weiterhin wird debat-
tiert, inwiefern Hochschulen und Wissenschaft, die tief mit Kolonialismus ver-
woben und durch Kolonialität geprägt sind, überhaupt dekolonisiert werden 
können (→ 2.1.2 ‚Postkolonial + Dekolonial = kolonialkritisch‘ und 2.2.4 ‚De-
colonizing University‘). 

Smith argumentiert nicht dafür Wissen der Minority World auszuschlie-
ßen, sondern diese zu dezentrieren und Indigene Wissen zu zentrieren. Ent-
sprechend stützt sich Smith auf Wissen aus Indigenen Traditionen ebenso wie 
auf Traditionen der Minority World. Sie bezieht sich auf Theorien und Metho-
dologien der Māori, insbesondere Kaupapa Māori Research (Smith 2021: 239–
252), sowie auf Foucaults Theorie des ‚Kulturellen Archivs‘ (Foucault 1973; 
Smith 2021: 51)78 und Halls Theorie der Repräsentation bzw. ‚des Westens 
und des Rests‘ (Hall 2018b; Smith 2021: 49f.). Weiterhin stellt sie Verbindun-
gen zu Said (1978), Santos (Dale/Robertson 2004)79 und Spivak (2014b, 
2014a) her.  

                                                           
78 Für eine vertiefte Auseinandersetzung mit Foucaults Archivbegriff im Kontext des Wis-

sensarchiv moderner Gesellschaften siehe Bublitz (1999). 
79 Smith zitiert Santos nur in Form eines Interviews, das Dale/Robertson mit ihm geführt haben. 
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4.2 Wie und mit welchem Ziel Methodologien 
dekolonisieren?  

Die Dekolonialisierung der Methodologien versteht Smith als ein „set of 
knowledge-related critical practices” (2021: xii), entsprechend liegt mein Fo-
kus auf einem kritisch-reflexivem Umgang mit Wissen in den Curricula sowie 
in meiner Forschung. Smith betont Reflexivität als notwendig für die Integrität 
von Forschung und Forschenden (ebd.: xiiif.). Es gibt für die Dekolonialisie-
rung von Methodologien jedoch keine feste Anleitung, sondern es geht darum, 
aus einer kolonialkritischen Perspektive heraus Methodologien zu hinterfra-
gen. Folgende Fragen können diese Reflexion anleiten: „Whose research is it? 
Who owns it? Whose interests does it serve? Who will benefit from it? Who 
has designed its questions and framed its scope? Who will carry it out? Who 
will write it up? How will its results be disseminated” (ebd.: 10)? 

Die Dekolonialisierung von Methodologien interessiert sich nicht so für 
die Technik einer bestimmten Methodenwahl, sondern der Fokus liegt viel-
mehr darauf, den Kontext zu berücksichtigen, in dem Forschungsprobleme 
konzeptualisiert werden. Es geht auch um die Bedeutung der Forschung für die 
Teilnehmenden und deren Gemeinschaften. Darüber hinaus werden For-
schungsinstitutionen, ihre Werte, Praxen und Ansprüche sowie ihr Verhält-
nisse zu Macht in den Blick genommen (ebd.: 286). Aufgrund dieser Ausrich-
tung sind Smiths Überlegungen zur Dekolonialisierung der Methodologien für 
eine kolonialkritische Analyse von Wissensproduktionsverständnisse in 
SSAIF geeignet. In SSAIF werden sowohl Methodologien als auch Methoden 
thematisiert. Smith bezieht sich auf  Sandra Harding, die folgendermaßen zwi-
schen den Beiden unterscheidet: „A research methodology is a theory and ana-
lysis of how research does or should proceed“ (Harding 1995: 2). „A research 
method is a technique for (or way of proceeding in) gathering evidence“ (ebd.: 
3). Ob in SSAIF Methodologien oder Methoden behandelt werden, ist für die 
kolonialkritische Perspektive auf Wissensproduktion in SSAIF nicht zentral, 
da der Fokus auf dem kritisch-reflexivem Umgang mit Wissen liegt. 

Ziel der Dekolonialisierung der Methodologien ist es, gleichzeitig mit ko-
lonialen und Indigenen Wissenskonzepten sowie deren Überschneidungen zu 
arbeiten, dabei jedoch koloniale Wissenskonzepte zu dezentrieren und Indi-
gene Wissenskonzepte zu zentrieren. Es geht nicht nur darum koloniale Muster 
(in SSAIF) zu kritisieren, sondern Möglichkeiten zu schaffen, die Welt anders 
zu verstehen und zu kennen. Diese Möglichkeitsorientierung nehme ich durch 
die Methode der Social Cartography (→ 5.3 Social Cartography) auf. Außer-
dem sollen verschiedene Lösungen entwickelt werden, um mit durch Kolonia-
lismus verursachten Problemen und dem Versagen der hegemonialen Struktu-
ren, diese historischen Bedingungen zu adressieren, umzugehen (Smith 2021: 
xiii). Die Dekolonialisierung der Methodologien bildet also eine Grundlage, 
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damit in SSAIF nicht nur ein Bewusstsein für die Reproduktion und Dekon-
struktion kolonialer Wissensverständnisse enstehen kann, sondern SSAIF auch 
Wissen produzieren und vermitteln können, um Sozialarbeitende dafür auszu-
bilden, Menschen im Umgang mit Herausforderungen zu unterstützen, die u.a. 
durch Kolonialismus bedingt sind.  

4.3 Warum Methodologien dekolonisieren? 

Die Notwendigkeit, Methodologien zu dekolonisieren, begründet sich zum ei-
nen aus der Rolle von Forschung in Kolonialisierung und Imperialismus, denn 
Forschung war (und ist) ein wichtiges Werkzeug in der Legitimation von ko-
lonialen und imperialen Bestrebungen: „Knowledge and the power to define 
what counts as real knowledge lie at the epistemic core of colonialism“ (ebd.: 
xii). Forschung strebt danach, Wissen zu erweitern, jedoch ist zu fragen, wes-
sen Wissen durch Forschung erweitert wird und wer von der Forschung profi-
tiert (ebd.: 222). Indem Forschung definiert, welches Wissen als legitim gilt, 
spielt Forschung eine wichtige Rolle im Kolonialisierungsprozess (ebd.: 225). 
Kolonialismus versteht Smith (ebd.: 23f.) als eine Ausdrucksform von Imperi-
alismus und sie beschreibt, dass Imperialismus u.a. die Unterwerfung der ›An-
deren‹ umfasste. Wissen und Forschung der Minority World haben von der 
Kolonialisierung Indigener Menschen profitiert, indem neue Wissen gewon-
nen wurden und diese Wissen dann wieder in der Kolonialisierung angewendet 
wurden. Imperialismus existiert laut Smith (2021: 113) jedoch weiterhin, 
selbst wenn sich die Ziele der Kolonialisierung und die Sprache des Imperia-
lismus gewandelt haben. 

Forschung ist eng mit Theorien verbunden, weil Forschung unser theore-
tisches Verständnis erschafft, erweitert und sich auf dieses bezieht. Smith be-
schreibt, dass Indigene Menschen nicht nur durch Forschung, sondern auch 
durch Theorien unterdrückt werden und wurden: 

„Any consideration of the ways our origins have been examined, our histories re-
counted, our arts analysed, our cultures dissected, measured, torn apart and dis-
torted back to us will suggest that theories have not looked sympathetically or eth-
ically at us” (ebd.: 41f.). 

Die Theorien, die auf Basis der Erkundung und Ausbeutung der Kolonien und 
der Menschen, denen das Land vorher gehörte, geschaffen wurden, führten oft 
zur totalen Aneignung der ›Anderen‹ (ebd.: 79f.). Außerdem verneinten/ver-
neinen die entmenschlichenden Tendenzen imperialer und kolonialer Praxis 
immer wieder, dass kolonisierte Menschen eigene Ideen und eine reiche Wis-
sensbasis haben (ebd.: 258). Stattdessen wurden Indigene Menschen häufig zu 
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einem Forschungsobjekt gemacht. Somit wurden und werden wertvolle Wis-
sensbestände (und ihre Vermittler*innen) ignoriert bzw. abgewertet oder als 
Datenmaterial ausgebeutet (ebd.: 182f.).  

Aufgrund der negativen Erfahrungen Indigener Menschen durch die ›Be-
forschung‹ ihrerseits durch nicht-Indigene Menschen, gibt es ein tiefes Miss-
trauen in vielen Indigenen Gemeinschaften bzw. vieler Indigener Menschen 
gegenüber nicht-Indigenen Forschenden, aber auch gegenüber den For-
schungsverständnissen der Minority World (Smith 2021: 225). Dieses Mis-
strauen wird in folgendem Zitat pointiert deutlich: „‘research’, is probably one 
of the dirtiest words in the Indigenous world’s vocabulary” (ebd.: 1). Denn 
Forschung verbessert(-e) oft nicht die Situation der Forschungspartner*innen 
(ebd.: 228), sondern die Forschenden profitierten/profitieren (beruflich) von 
der Forschung und die Wissensbasis der hegemonialen Gruppe in der Gesell-
schaft wurde/wird erweitert (ebd.: 228f.).  

Indigene Menschen kritisieren teilweise Forschung bzw. Forschende da-
für, sich auch heutzutage rassistischer Praktiken und Haltungen sowie ethno-
zentrischer Vorannahmen zu bedienen und Wissen auszubeuten (ebd.: 8). 
Denn selbst wenn Forschende sich für marginalisierte Menschen einsetzen 
wollen, sie gegen Rassismus und für die Dekolonialisierung sind, nutzen sie 
oft Methodologien und Ethikleitlinien, die ›weiße‹ Privilegien bewahren bzw. 
verteidigen (Decoloniality Europe 2013). So sind auch die Autor*innen, die 
ich in Bezug auf die Methodologie zitiere, in der Minority World tätig, insbe-
sondere Europa. D.h. ich schreibe zwar über Indigene Methodologien, aber 
wende diese nicht an. Ein Grund dafür ist, dass mir unklar ist, ob als Indigen 
markierte Methodologien von der wissenschaftlichen Community in Deutsch-
land akzeptiert werden und an wen ich mich bei Fragen wenden kann. Dadurch 
dass ich Methoden verwende, die insbesondere in der Minority World veran-
kert sind, reproduziere ich Hegemonien. Ethisch gründet diese Arbeit in einem 
Streben nach epistemischer Gerechtigkeit, das von kolonialkritischen Au-
tor*innen (u.a. Smith 2021; Brunner 2020) und rassismuskritischen Autor*in-
nen (u.a. Frieters-Reermann et al. 2019; Kilomba 2010) geprägt ist. 

Im Kontext der Dekolonialisierung von Methoden wird auch der Zusam-
menhang von Methoden und Rassismus diskutiert. Barry (2023: 253f.) be-
schreibt, bezugnehmend auf u.a. Bonilla-Silva/Zuberi (2008), dass die Metho-
den empirischer Sozialforschung koloniale rassifizierte Differenz reifizieren 
können. Quantitative Forschung wird dabei aufgrund ihrer starken Bezug-
nahme auf Kategorien für die Homogenisierung von Menschen kritisiert. Aber 
auch qualitative Forschungsmethoden „beruhen […] auf Forschungsfragen, 
Erhebungen, Datenmaterial sowie Analyseprozessen, die einer Welt entflie-
ßen, in der Rassifizierung wirkmächtig ist und sich als unbewusste Norm kon-
tinuierlich in den dominanten soziologischen Diskurs wiedereinschreibt“ 
(Barry 2023: 253f.). Bonilla-Silva/Zuberi (2008) setzen sich in ihrem Sammel-
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band „White Logic, White Methods: Racism and Methodology“ damit ausei-
nander, wie Rassismus sozialwissenschaftliche Forschung beeinflusst (hat), 
wie Themen gerahmt und wie Daten analysiert wurden bzw. werden. Sie plä-
dieren dafür, die Methoden in Richtung eines pluralistischen Ansatzes für das, 
was wir wissen, denken und fragen, zu überarbeiten. 

Da sich Forschung in SAIF oft auf andere Länder bezieht und/oder in 
transnationalen Kontexten stattfindet, bedarf es aus den eben genannten Grün-
den der Dekolonialisierung der Forschungsausbildung. Entsprechend frage ich 
in dieser Studie, inwiefern koloniale Muster auch aktuell in Wissensverständ-
nissen in SSAIF in Deutschland reproduziert oder diese kritisch thematisiert 
bzw. dekonstruiert werden. Insbesondere ist das Bestreben einer Dekoloniali-
sierung von Methodologien für Forschung im Kontext von Erziehung und Bil-
dung relevant, da Erziehung und Bildung viel dazu beigetragen haben, koloni-
ale Macht zu verankern, Indigene Wissen zu zerstören und Indigene Menschen 
zu dehumanisieren, z.B. über Schulen, Universitäten und deren Curricula 
(Smith 2021: 278f., 2021: 73f., 2021: 21). Auch heute finden sich noch in Cur-
ricula verandernde Repräsentationsformen, die nicht nur Auswirkungen auf 
die Identitätsrepräsentationen Indigener Studierender, sondern auch auf Ange-
hörige anderer nicht-hegemonialer Gruppen haben können (Smith 2021: 12). 
Aber auch die Identitätskonstruktionen ›weißer‹ Studierenden werden durch 
verandernde Repräsentationsformen und koloniale Diskurse geprägt. 

Ich folge Smiths Position, dass Forschung keine „innocent or distant 
academic exercise” (ebd.: 5) ist, sondern eine Tätigkeit, bei der viel auf dem 
Spiel stehen kann und die in soziale und politische Bedingungen eingebettet 
ist. So gehen viele Forschende davon aus, dass ihre Arbeit der Menschheit 
zugutekomme: „belief in the ideal that benefiting mankind is indeed a primary 
outcome of scientific research is as much a reflection of ideology as it is of 
academic training” (ebd.: 2). Das ist möglicherweise besonders für Forschende 
in SAIF relevant, da in der Sozialen Arbeit das Selbstverständnis etwas Gutes 
zu tun, weit verbreitet ist (gilde soziale arbeit e.V. 2024; Melter 2018: 233). 
Mit dieser Perspektive einher geht der Bedarf, dass Studierende in SSAIF ler-
nen, die Wirkung ihrer Forschung sowie die Vorstellung, dass Sozialarbeits-
forschung automatisch der Menschheit zugutekommt, kritisch zu hinterfragen. 
Curricula der SAIF sind deshalb zu untersuchen, inwiefern sie zur Ausbeutung 
von Indigenen Menschen und deren Wissensbeständen beitragen, z.B. im Rah-
men von Praxisforschungsprojekten, in denen Studierende (und Lehrende) in 
internationalen Kontexten ihre Forschungskompetenzen erproben und Daten 
sammeln. 

Die Dekolonialisierung von Methodologien ist aber nicht nur wichtig, um 
rassistische und koloniale Verhaltensweisen gegenüber Forschungspartner*in-
nen zu verhindern. Forschung von und für Indigene(n) Menschen ist notwen-
dig, damit die Perspektiven, Themen, Geschichte und Anliegen von Indigenen 
Menschen einen Platz haben (Smith 2021: 5f.).  
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Die bisherigen Ausführungen haben gezeigt, wie, warum und mit welchem 
Ziel Methodologien zu dekolonialisieren sind. Wie Kolonialität konkret in der 
akademischen Wissensproduktion gewirkt hat bzw. wirkt und welche Formen 
und Funktionen dekolonialer Methodologien es gibt, ist Thema der nächsten 
Kapitel.  

4.4 Exklusion von Wissen und Rewriting History 

Die imperiale Forschungstradition ging einher mit der Exklusion eines Groß-
teils der Wissensbestände der Majority World und der Zentrierung bestimmter 
Wissensbestände der Minority World, die als Zentrum des legitimen Wissens 
als universal gültig konstruiert wurden. Indigene Menschen wurden jedoch in 
der Regel nicht als Teil der Zivilisation angesehen, sondern ›der Westen‹ sah 
sich größtenteils als Überbringer der Zivilisation (Smith 2021: 72f.). Da Indi-
gene Menschen und Kulturen als wenig entwickelt angesehen wurden, wurden 
ihre Wissensbestände im akademischen Kanon der Minority World zumeist 
exkludiert. Stattdessen wurden Indigene Menschen und Kulturen oft als For-
schungsgegenstand angesehen. Als ›Forschungsgegenstände‹ wurden den In-
digenen Menschen wiederum ihre Stimme abgesprochen und die Fähigkeit ab-
erkannt, zu Wissenschaft und Forschung beizutragen. Stattdessen wurden In-
digene Wissensbestände, die erforscht wurden, in der Regel als ›neue Entde-
ckungen‹ der Wissenschaft der Minority World angesehen und als Eigentum 
in das kulturelle Archiv und als Wissensbestand der Minority World verein-
nahmt (Smith 2021: 69). Und auch heutzutage werden in der Diskussion der 
wissenschaftlichen Grundlagen der Forschung der Minority World die Indige-
nen Beiträge selten genannt (ebd.).  

Was als bestehendes Wissen definiert wird und in welche Richtung ge-
forscht wird, ist auch von der wissenschaftlichen Literatur abhängig. In Indi-
genen Kontexten kann dieser Literaturfokus jedoch problematisch sein, weil 
die bestehende koloniale Literatur oft Indigene Themen ignoriert oder falsch 
dargestellt hat (ebd.: 187). Außerdem stellt, so Smith (2021: 279f.), die „epis-
temologische Monokultur“80 in westeuropäischen Wissensinstitutionen eine 
Barriere für andere Wissensformen dar.  

Smith konkretisiert die Exklusion von Wissen in Bezug auf Geschichts-
schreibung: „[H]istory is mostly about power” (ebd.: 37f.). Denn es ist die Ge-
schichte, wie Mächtige mächtig wurden und wie sie ihre Macht genutzt haben, 

                                                           
80 Mit dem Begriff der „epistemological monoculture“ beschreibt Bennett (2015), dass sich das 

europäische Wissenschaftssystem im Konkurrenzdruck gegenüber den USA immer mehr 
standardisiert und an den anglophonen Kanon anpasst (Brunner 2020: 140f.) (→ 2.2.3 Epis-
temische Gewalt.  
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um in Positionen zu bleiben, in denen sie andere dominieren können. Die Ge-
schichte wurde/wird vorwiegend aus Sicht der Mächtigen geschrieben; Indigen 
informierte Verständnisse von Geschichte wurden hingegen meistens als ›pri-
mitiv‹ und falsch abgelehnt, da sie die Kolonialisierungsmission herausforder-
ten und sich dieser widersetzten (ebd.: 40). Deshalb ist ein wichtiger Bestand-
teil der Dekolonialisierung von Methodologien, die eigene Geschichte seitens 
Indigener Menschen neu zu schreiben (rewriting) und zu korrigieren (re-
righting) (ebd.: 31f.). 

„Coming to know the past has been part of the critical pedagogy of decolonization. 
To hold alternative histories is to hold alternative knowledges. The pedagogical 
implication of this access to alternative knowledges is that they can form the basis 
of alternative ways of doing things” (ebd.: 38). 

SAIF hat die Aufgabe, so Harms Smith (2020: 119), Indigene Menschen in den 
Prozessen zu unterstützen, Sprachen, Geschichten und Narrative zurückzufor-
dern und kulturelle Praktiken und Traditionen aufzugreifen und zu feiern. 

Indigene Wissen wurden aber nicht nur ausgeschlossen, sondern koloniale 
Machtverhältnisse wirken auch in Form der Ausbeutung von Wissen, wie im 
nächsten Kapitel erläutert wird.

4.5 Ausbeutung, Teilen/Zurückgeben und Schutz Indigener 
Wissen 

Laut Smith (2021: 119) wird zwar mittlerweile anerkannt, dass Indigene Men-
schen über einzigartige Weltsichten und Wissensbestände verfügen, jedoch 
müssen sie häufig um den Besitz und die Kontrolle ihrer Indigenen Wissens-
formen kämpfen. Denn es gibt Bestrebungen bzw. die Praxis, Indigene Wissen 
als ‚Ware‘ marktwirtschaftlich zu nutzen, z.B. Kunst und Heilmethoden 
(Smith 2021: 276). Wenn internationale Firmen Indigene Wissen verkaufen, 
werden Indigene Menschen jedoch selten am Gewinn beteiligt. 

Auch die Forschung in Indigenen Gemeinschaften und über Indigene 
Menschen (in (S)SAIF) beinhaltet das Risiko, deren Wissen auszubeuten, 
wenn Daten (z.B. Methoden, Geschichten, Handlungsformen, Glauben) durch 
Forschende der Minority World gesammelt, ausgewertet und in der Minority 
World publiziert werden, oft in einer anderen Sprache (ebd.: 26f.). Die For-
schungspartner*innen haben somit teilweise keinen Zugriff mehr auf das 
publizierte Wissen und können dieses manchmal nicht weiter mitgestalten (→ 
3.3.6 Sprachliche Hegemonie: Englisch als Lingua Franca). Um zu verhindern, 
dass Indigene Menschen nur als ›Datenquellen‹ angesehen werden und ihr 
Wissen ausgebeutet wird, sind die Bedürfnisse der Forschungspartner*innen, 
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der Forschenden und der sozialen Organisationen (z.B. Hilfsorganisationen) 
zu berücksichtigen und Ergebnisse an diese zurückzugeben (Krause 2017: 
24f.). Forschende müssen daher überlegen und ins Gespräch mit den For-
schungspartner*innen darüber gehen, wie Ergebnisse sinnvoll an die Commu-
nity zurückgegeben werden können. Viele Formen sind möglich, etwa Work-
shops, Berichte, künstlerische Darstellungsformen (Naidu/Prose 2018: 8). 
Diese Fragen sind für eine kolonialkritische Analyse von SSAIF relevant, da 
Studierende in internationalen Kontexten Forschungsprojekte durchführen sol-
len. Ich schließe mich Krause (2017: 22) an, dass diese forschungsethischen 
Überlegungen vor, während und nach der Datenerhebung zu beachten ist. In 
Bezug auf die kolonialkritische Reflexion meines Forschungsvorgehens habe 
ich mich während der gesamten Forschung gefragt, welche ethischen Konflikte 
sich durch mein Forschungsprojekt ergeben. Inwiefern ist es angemessen, dass 
ich mich auf Indigene Wissensbestände beziehe (→ 4.9 Dekolonialisierung 
meiner Forschungsmethodologie?)? Wie kann ich das generierte Wissen zu-
rückgeben, obwohl es in einer Curriculumsanalyse keine Forschungs-
partner*innen im Feld gibt (→ 5.3 Social Cartography)? Wie kann ich den 
Forschungsprozess, d.h. die Wissensproduktion, möglichst kolonialkritisch ge-
stalten? 

Forschende befinden sich in der Regel in einer Machtposition gegenüber 
den Forschungspartner*innen, besonders wenn die Forschungspartner*innen 
weniger Zugang zum Wissenschaftssystem und zu Ressourcen haben. Im Kon-
text von Forschung in der Majority World in SSAIF ist dieses besonders oft 
der Fall. Daraus entsteht die Notwendigkeit, dass Forschende ihre Machtposi-
tion reflektieren und die Macht der Forschungspartner*innen im Forschungs-
prozess stärken. Dieses kann z.B. durch partizipative Forschung geschehen, 
indem die Ergebnisse vor der (wissenschaftlichen) Publikation mit den For-
schungspartner*innen besprochen werden und indem mit den Forschungs-
partner*innen abgestimmt wird, wie die Forschungsergebnisse präsentiert wer-
den sollen (Naidu/Prose 2018: 10). Um Ergebnisse an Indigene Gemeinschaf-
ten in einer sinnvollen Weise zurück zu vermitteln, schlägt Smith (2021: 15f.) 
„reporting back“ und „sharing knowledge“ vor, die beide auf Prinzipien von 
Gegenseitigkeit und Feedback basieren. ‚Reporting back‘, d.h. die Rückspie-
gelung der Ergebnisse, kann in vielen verschiedenen Formen und über einen 
längeren Zeitraum stattfinden. ‚Sharing knowledge‘ bezieht sich auf mehr als 
nur das Mitteilen der Ergebnisse. Stattdessen werden auch das Wissen über 
Theorien und die Analyse geteilt, die die Wissensproduktion beeinflusst haben 
(Smith 2021: 24f.). Ich fasse diese beiden Ansätze mit dem Begriff ‚Zurück-
gabe/Teilen von Wissen‘.  

Indigene Menschen haben zum Schutz ihrer selbst, ihrer Wissenbestände 
und ihrer Umgebung vor unethischer Forschung Chartas und Deklarationen 
entwickelt (ebd.: 135). Ein Beispiel stellt die Mataatua Declaration on Cul-
tural and Intellectual Property Rights of Indigenous Peoples (1993) dar: 
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„Indigenous Peoples of the world have the right to self determination and in exer-
cising that right must be recognised as the exclusive owners Of [sic] their cultural 
and intellectual property. […]” (ebd.: 3). 

Außerdem wird von Staaten und Organisationen gefordert, das Recht Indige-
ner Menschen anzuerkennen, ihre Wisssensbestände und deren Verbreitung zu 
kontrollieren und zu schützen (ebd.: 3). Für weiterführende Informationen bie-
tet Smith eine Übersicht verschiedener Indigener Chartas und Deklarationen 
(Smith 2021: 136f.).  

Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen, dass und wie die Exklusion 
und Ausbeutung von Indigenen Wissen stattfinden und wie dem entgegenge-
wirkt werden kann. Auf welche Weise diese Ein- und Ausschlüsse bei For-
schungsvorhaben in internationalen Kontexten wirken, die in SSAIF oft fester 
Bestandteil des Curriculums sind, steht im Fokus des nächsten Kapitels.  

4.6 Research Adventures on Indigenous Lands  

In SSAIF sollen Studierende teils ihre Forschungskompetenzen im Rahmen 
von Praxisforschung in der Majority World erlernen und erproben und an-
schließend Berichte darüber schreiben. Smith beschreibt manche solcher For-
schungsaufenthalte in der Majority World als „Research Adventures on Indi-
genous Lands“ (ebd.: 91). Es bedarf einer kolonialkritischen Reflexion dieser 
Forschungsaufenthalte, denn Berichte von Forschenden (und Reisenden) ha-
ben dazu beigetragen, wie nicht-Indigene Menschen Indigene Menschen wahr-
genommen haben und wahrnehmen (ebd.: 92). Außerdem fungierte die Neu-
benennung von Orten, Bergen etc. durch Forschende im Rahmen des Koloni-
alismus als eine Inbesitznahme dieser (ebd.: 94). Hingegen wählen Indigene 
Forschende manchmal Begriffe, die Indigenen Weltsichten entsprechen, um 
Methoden, Methodologien oder Theorien zu benennen. Somit sollen als Indi-
gen verstandene Werte, Einstellungen und Praktiken im Zentrum stehen; ferner 
stellt die Benennung eine Form der Selbstbestimmung dar (ebd.: 145f.).  

Smith konkretisiert die Wirkung kolonialer Machtverhältnisse in der For-
schung durch ›weiße‹ Wissenschaftler*innen in Indigenen Gemeinschaften 
bzw. über Indigene Menschen in Aotearoa Neuseeland. Nicht selten erhielten 
Forschende der Minority World durch ›Freundschaften‹ mit Māori, die oft 
durch ungleiche Machtpositionen im kolonialen System geprägt waren, Zu-
gang zu Wissen, welches sie verschriftlichten und in der Minority World publi-
zierten. Dadurch wurden einige Forschende der Minority World als Expert*in-
nen berühmt, die Autor*innen des Wissens hingegen blieben meistens unbe-
nannt und wurden vom Wissensarchiv der Minority World ausgeschlossen 
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(ebd.: 98). Zusätzlich kann es durch das Sammeln und Exportieren von Mate-
rialien durch Forschende im Kolonialismus zu einer Fragmentierung des kul-
turellen Besitzes von Indigenen Gemeinschaften kommen. Dies hat u.a. dazu 
geführt, dass die materielle81 Verbindung zwischen Menschen, ihrer Sprache, 
ihrem Ort, ihren Praktiken und Glauben auseinandergerissen wurde (Smith 
2021: 102). Indigene Wissen wurden auch zu einer Ware gemacht, mit dem 
Handel betrieben wurde, was Smith als „Trading the Other“ bezeichnet: 

„the people and their culture, the material and the spiritual, the exotic and the fan-
tastic, became not just the stuff of dreams and imagination, or stereotypes and erot-
icism, but of the first truly global commercial enterprise: trading the Other. […] 
Trading the Other is a vast industry based on the positional superiority and ad-
vantages gained under imperialism. It is concerned more with ideas, language, 
knowledge, images, beliefs and fantasies than any other industry” (ebd.: 102f.). 

‚Trading the Other‘ ignoriert die Menschen, die das Wissen produziert haben 
und wie und warum das Wissen geschaffen wurde (ebd.: 103). 

SAIF hat sich den Auftrag gesetzt, Menschen bei der Lösung von Proble-
men zu unterstützen (IASSW/IFSW 2014). Praxisforschung mit bzw. in Indi-
genen Gemeinschaften kann deshalb eine starke Problemorientierung haben 
und somit dazu beitragen, das sogenannte ‚Indigene Problem’ zu reproduzie-
ren. Smith (2021: 104) beschreibt die Konstruktion des ›Indigenen Problems‹ 
als ein wiederkehrendes Motiv in den kolonialen und imperialen Umgangsfor-
men mit Indigenen Menschen. Das Motiv des ›Indigenen Problems‹ basiert auf 
rassistischen, sexistischen und weiteren verandernden Diskursen.82 Forschung 
kann an der Aufrechterhaltung des Konstrukts des ›Indigenen Problems‹ be-
teiligt sein, wenn Forschende ausschließlich Indigene Menschen oder Indigene 
Gemeinschaften als Ort des Problems beforschen. Indem die sozialen, ökono-

                                                           
81 Das englische Wort ‚material‘ kann auch als ‚wesentlich‘ und ‚wichtig‘ übersetzt werden. 
82 Smith beschreibt, wie sich die Konstruktion des ›Indigenen Problems‹ über die Zeit gewan-

delt hat: Zur Zeit der Kolonialisierung wurde das ›Indigene Problem‹ als ein militärisch-po-
litisches Problem verstanden, wie mit widerständigen Indigenen Menschen umzugehen sei. 
Als Lösung wurden u.a. militärische Interventionen gesehen, d.h. Indigene Menschen wur-
den vertrieben und getötet. Als der Widerstand gebrochen war, wandelte sich das ‚Indigene 
Problem‘ zu einem Policy-Diskurs, der darauf abzielte, wie die Regierung Indigene Men-
schen kontrollieren kann. Gesundheit und Bildung spielten als Lösung eine Rolle, wobei sich 
auf einen in den 1960er etablierten Ansatz bezogen wurde, der besagte, dass Indigene Men-
schen ein ›kulturelles Defizit‹ hätten. Dadurch wurde die Schuld für die Armut und Margi-
nalisierung vieler Indigener Menschen ihnen selber zugeschrieben. Doch auch heutzutage 
setzt sich die Konstruktion des ›Indigenen Problems‹ fort. Der (akademische) Diskurs hat 
sich dabei von einer Betrachtung ›kultureller Defizite‹ zur Betrachtung ›kultureller Vielfalt‹ 
verschoben. Aber auch in dieser Sichtweise kann das Indigene weiterhin als ein Problem 
wahrgenommen werden, denn viele Indigene Menschen werden als undankbar und ›un-
authentisch‹ angesehen. Der Glaube an das ›Indigene Problem‹ ist, so Smith (2021: 105)., 
immer noch vorhanden in der ›westlichen Psyche‹.  
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mischen und politischen Kontexte außer Acht gelassen werden, wird das Prob-
lem in den Indigenen (Gemeinschaften) verortet (ebd.: 105). Ein weiterer 
Grund, warum viele soziale Probleme, die Indigene Gemeinschaften betreffen, 
nicht gelöst werden, ist für Smith (2021: 175), dass Probleme in einer bestimm-
ten Art und Weise gerahmt werden. So verstehen viele soziale Organisationen 
und Regierungen nicht, dass etliche soziale Probleme Indigener Menschen mit 
Gewalterfahrungen in der Vergangenheit verbunden sind. Deshalb ist laut 
Smith die Rahmung von Problemen zu verändern, indem reflektiert wird, wie 
Probleme definiert werden und wie diese am besten zu lösen sind. Konstrukti-
onen von ‚Menschen als Ort des Problems‘ finden sich meines Erachtens auch 
in Bezug auf andere Zielgruppen Sozialer Arbeit, z.B. obdachlose Menschen. 

Smith beschreibt auch, wie sich Forschungsselbstverständnisse der Mino-
rity World auf Forschungsaufenthalte im Ausland auswirken können: Das 
Konzept der Distanz ist laut Smith (2021: 63) in vielen Forschungsverständ-
nissen der Minority World wichtig, da es für eine Neutralität und Objektivität 
der Forschenden steht. So gehen viele Forschungsmethodologien davon aus, 
dass Forschende als Außenstehende unbeteiligt eine Situation beobachten kön-
nen. Erkenntniskritische Forschung, u.a. feministische Forschung (Haraway 
1988), hingegen hinterfragt diese mit einem positivistischen Wissenschaftsver-
ständnis verbundene Vorstellung der Objektivität und Neutralität  und proble-
matisiert diese als Legitimation von Machtverhältnissen (Smith 2021: 156f.). 
So hat im Zusammenhang mit Forschung in Indigenen Gemeinschaften die 
Vorstellung von außenstehenden Expert*innen wiederholt dazu geführt, dass 
Indigene Stimmen zum Schweigen gebracht oder verandert wurden, wohinge-
gen nicht-Indigene Forschende in der Wissenschaft, Politik und Gesellschaft 
akzeptiert wurden (ebd.: 158). Die Betonung von Insularität und Distanz steht 
in einem Spannungsverhältnis zu den von Smith beschriebenen Indigenen For-
schungsagenden, die im nächsten Kapitel vorgestellt werden.  

4.7 Indigene Forschungsagenden 

Weltweit gibt es zahlreiche Indigene Forschungsagenden und diese sind nicht 
statisch, sondern in Entwicklung und Diskussion. Smith stellt insbesondere In-
digene Forschungsagenden aus Aotearoa Neuseeland vor. Indigene For-
schungsmethodologien beziehen sich auf verschiedene Aspekte des For-
schungsprozesses, jedoch fokussiere ich meine Darstellung auf Fragen an For-
schende der Minority World, da sowohl die untersuchten Curricula als auch 
ich in der Minority World verortet sind.  

Indigene Forschungsagenden sind aus mehreren Gründen relevant für die 
Untersuchung von SSAIF in Deutschland: Erstens bieten Indigene For-
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schungsagenden eine Kritik- und Reflexionsfolie für die Analyse der For-
schungsmodule und Wissensverständnisse in SSAIF. Zweitens wird in SAIF 
auch mit und über Indigene Menschen bzw. Gemeinschaften geforscht, des-
halb bedarf es der Berücksichtigung von Indigenen Wissensbeständen und Be-
darfen. Drittens sind Indigene Forschungsagenden Bestandteil des weltweiten 
Methodologiekanons, jedoch wurden sie bisher in Wissenschaftsverständnis-
sen der Minority World oft exkludiert. Auf diese Weise schmälert sich die 
Wissensbasis Forschender, wodurch sich nicht nur, aber insbesondere in inter-
nationalen Kontexten wie in SAIF, die Qualität der Forschung verringern kann. 
Viertens sind potentiell sowohl Lehrende als auch Studierende, die sich als 
Indigen identizieren, in SSAIF eingebunden, daher ist es relevant, Indigene 
Forschungsagenden in das Curriculum zu integrieren. Fünftens können Er-
kenntnisse Indigener Ansätze auch fruchtbar für Soziale Arbeit in migrations-
gesellschaftlichen Verhältnissen, wie in Deutschland, sein (→ 1.1 Warum In-
digene Wissen für die Analyse von SSAIF in Deutschland?). 

Selbstbestimmung, soziale Gerechtigkeit und ethische Leitlinien 

Das von Smith (Smith 2021: 133) vorgestellte Modell einer Indigenen For-
schungsagenda positioniert Selbstbestimmung als Ziel sozialer Gerechtigkeit. 
Selbstbestimmung manifestiert sich in sozialen, kulturellen, wirtschaftlichen 
und psychologischen Feldern. Dabei schließt Selbstbestimmung Prozesse der 
Dekolonialisierung, Transformation, Mobilisierung und Heilung von Men-
schen ein (ebd.: 132). Auch die Forschungsprozesse sollen einen Schritt in 
Richtung Selbstbestimmung führen. Entsprechend wird erwartet, dass die For-
schungsprozesse, verstanden als Methodologie und Methode, respektvoll sind, 
Menschen befähigen, heilen und bilden (ebd.). Diese Indigene Forschungsa-
genda ist anschlussfähig an die Ziele der Global Definition of the Social Work 
Profession (IASSW/IFSW 2014), denn auch diese zielt auf die Förderung von 
Selbstbestimmung und Sozialer Gerechtigkeit. Darüberhinaus sind die Ziele 
dieser Indigenen Agenda auch Bestandteile in vielen sozialwissenschaftlichen 
Forschungsmethodologien (Smith 2021: 134).  

In der Sozialen Arbeit haben ethische Fragen eine hohe Relevanz und auch 
in Indigenen Forschungsagenden sind diese zentral. Einige Indigene Gemein-
schaften bzw. Menschen haben ethische Leitlinien für Forschung entwickelt, 
in denen, so Smith (2021: 137), Werte persönlicher Integrität, respektvoller 
Beziehungen und gemeinschaftlicher Verantwortung betont werden. Diese 
Werte gelten u.a. für Forschung und Bildung. Eine detaillierte Darstellung der 
Geschichte und Bedeutung der Ethikleitlinien für Forschung mit und über (In-
digene) Gemeinschaften bzw. Menschen gibt Smith (2021: 263-265). ›Westli-
che Forschungsethik‹ richtet sich laut Smith (2021: 135) nach einem ›westli-
chen Verständnis‹ von individualistischem Besitz und Individuen. Diese Ge-
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genüberstellung von einer individualistischen und kollektivistischen Orientie-
rung bedarf jedoch meines Erachtens einer kritischen Reflexion. Denn die von 
Hofstede (1993) vorgenommene Unterscheidung von Gesellschaften als indi-
vidualistisch oder kollektivistisch ist zwar in der kulturvergleichenden Psycho-
logie und anderen Disziplinen verbreitet (Otyakmaz/Kağıtçıbaşı 2016: 48), 
konnte jedoch empirisch nicht belegt werden:  

„Individualistische und kollektivistische Orientierungen stellen weder auf der ge-
sellschaftlichen noch auf der individuellen Ebene ein unidimensional abbildbares 
Konstrukt dar, sondern es zeigen sich Gruppenunterschiede zwischen verschiede-
nen sozialen Gruppen innerhalb einer Gesellschaft wie auch intraindividuelle Va-
riationen, je nachdem auf welche Situationen und welche Referenzgruppen (Fami-
lie, Freunde, Arbeitskollegen) bezogen die Orientierungen der Personen erhoben 
werden (Berry et al. 2002; Göregenli 1995; Kağıtçıbaşı 1994, 1997, 2005)“ (ebd.: 
48f.). 

Jeder Mensch ist Träger*in vielfältiger Kulturen, und Kulturen sind nicht sta-
tisch, sondern im Wandel und flexibel. Darüber hinaus kann die dichotomisie-
rende Einteilung in ›westliche Forschungsethik‹ und ›Indigene Forschungs-
ethik‹ zu Othering beitragen.  

Wege für kolonialkritische Forschungsprozesse 

Indigene Forschungsagenden zeigen Wege auf, wie Forschung in SAIF (nicht 
nur, aber auch mit Indigenen Menschen und deren Wissen) kolonialkritisch 
gestaltet werden kann. In Bezug auf wissenschaftliches Schreiben sieht Smith 
(2021: 39f.) Risiken zur Reproduktion kolonialer Muster, wenn hegemoniale 
Sprache und Literaturauswahl unkritisch übernommen werden. Denn dieses 
kann zur Exklusion nicht-hegemonialer Wissensbestände (u.a. Indigener Wis-
sen) führen. Außerdem können feindliche Perspektiven auf Indigene Men-
schen legitimiert werden, wenn neue Texte unkritisch auf vorherigen Texten 
über Indigene Menschen aufbauen. Diese Risiken bzw. machtvollen Dynami-
ken reflektiere ich in der Analyse der Curricula der SSAIF, denn diese zielen 
darauf, Studierende im wissenschaftlichen Schreiben auszubilden. Aber auch 
für meinen eigenen Schreibprozess stellen diese Risiken eine kolonialkritische 
Reflexionsgrundlage dar.  

Wenn wissenschaftliche Einrichtungen die Vorstellung (re-)produzieren, 
dass Forschung mit Abstand von der Gemeinschaft entwickelt wird bzw. wer-
den sollte, kann diese Idee externer Expert*innen den von Smith vorgestellten 
Indigenen Ansprüchen an Forschung widersprechen und somit diese Indigenen 
Forschungsansätze erschweren bzw. ausschließen (Smith 2021: 145f.). Eine 
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Auseinandersetzung mit der Positioniertheit der Forschenden ist in der Indige-
nen Methodologie Kaupapa Māori83 Teil der Forschungspraxis, um Theorien, 
Handlung und Reflexion zu verbinden. Dabei können die folgenden potentiel-
len Fragen aus Indigenen Gemeinschaften an Forschende zur Reflexion in For-
schungsvorhaben SAIF anregen:  

„‘Where are you from?’ ‘What brings you here?’ ‘What are you bringing with 
you?’ ‘What are your intentions?’ ‘How long do you intend staying?’ ‘What are 
the benefits of your research?’ ‘What capacity are you building in the commu-
nity?’” (Smith 2021: 193). 

Diese Fragen sind nicht nur an das wissenschaftliche Ich von Forschenden ge-
richtet, sondern an den gesamten Menschen inklusive des sozialen und kultu-
rellen Seins (ebd.). Auf diese Weise ermöglichen sie, (meine eigenen) Motive 
und Hintergründe in der Forschung ganzheitlich zu reflektieren.  

Mit Indigenen Ansätzen zu arbeiten, kann sehr produktive und kreative 
Forschungsbeziehungen schaffen (ebd.: 209). Smith warnt jedoch, dass man-
che Forschende mit Indigenen Wissen arbeiten, um sich als Beschützende von 
Indigenen Gemeinschaften zu präsentieren oder ihre eigene Karriere zu ver-
bessern (ebd.: 208). Ich reflektiere meine Nutzung als Indigen markierter Wis-
sen im Kapitel 4.9 ‚Dekolonialisierung meiner Forschungsmethodologie?‘. 
Die Koproduktion von Wissen Indigener Forschender mit nicht-Indigenen For-
schenden, für die Studierende in SSAIF potentiell ausgebildet werden, erachtet 
Smith (2021: 208f.) für strittig und kontrovers, u.a. weil die Koproduktion 
durch ungleiche Machtverhältnisse geprägt sein kann, Indigene Wissen ausge-
beutet wurden und es eine lange Tradition mangelnden Respekts gegenüber 
Indigenen Menschen gibt. Bi-kulturelle Forschung oder Partnership Research 
stellen, so Smith (ebd.: 230f.), Möglichkeiten der Zusammenarbeit zwischen 
Indigenen und nicht-Indigenen Forschenden dar. Smith warnt jedoch, dass 
manche emanzipatorischen oder Empowerment-orientierten Methoden zwar 
netter klingen, aber die darunterliegenden Annahmen noch immer problema-
tisch sein können (ebd.: 230). 

Smith stellt unter der Bezeichnung ‚kulturell sensible Forschung‘ Fragen 
und Strategien vor, die Forschende Sozialer Arbeit dabei unterstützen können, 
koloniale Muster und Verhaltensweisen in internationaler Forschungszusam-
menarbeit (mit Indigenen Menschen) zu vermeiden (Smith 2021: 226, 2021: 
229). Die Forschungsmodule in SSAIF thematisieren Forschung in internatio-
nalen Kontexten nur selten, deshalb werde ich Smiths Überlegungen zu kultu-

                                                           
83 Kaupapa Māori Forschung wurde von Graham Hingaroa Smith (1992) beschrieben. In der 

Kaupapa Māori Forschung werden Machtstrukturen und gesellschaftliche Ungleichheiten 
analysiert (Smith 2021: 242). Dabei ist es wichtig, zuerst den richtigen Ansatz (approach) zu 
finden. Erst an zweiter Stelle geht es darum, die angemessenen Methoden und Menschen 
auszuwählen (ebd.: 246f.).  



4 Decolonizing Methodologies 

138 

rell sensibler Forschung diesbezüglich nicht weiter vertiefen. Stattdessen rich-
tet sich im Folgenden der Fokus auf den Zusammenhang zwischen Forschung 
und sozialer Gerechtigkeit, da diese sowohl in Indigenen Forschungsagenden 
als auch in Sozialer Arbeit als Ziel benannt werden und somit eine Schnitt-
menge zwischen den beiden bilden. 

4.8 Forschung und soziale Gerechtigkeit 

Forschung hat eine wichtige Rolle in Kämpfen für soziale Gerechtigkeit, da sie 
Marginalisierung thematisieren und Machtstrukturen sichtbar machen kann. 
Smith (2021: 270) bezieht sich auf Boaventura de Sousa Santos Argumentation 
(→ 2.2.3 Epistemische Gewalt), dass es keine globale soziale Gerechtigkeit 
ohne globale kognitive Gerechtigkeit geben kann. Wissen, Bildung, Partizipa-
tion und Entwicklung stehen laut Smith (2021: 270) im Zentrum eines Enga-
gements für soziale Gerechtigkeit und Indigene Forschung. Dazu gehören Fra-
gen über Machtverhältnisse, Methodologien, Ethik, Strukturen und Agency. 
Forschung, so Smith (2021: 270), stellt einen Ort dar, wo diese Themen sich 
kreuzen, denn durch Forschung produzieren wir Wissen und erweitern dieses. 
So kann Forschung zu sozialer Gerechtigkeit die Bedingungen für Gerechtig-
keit verbessern und erweitern (ebd.). Forschung versteht Smith in dem Sinne 
als aktivistisch, als dass Forschung die Gesellschaft verbessern und soziale 
Transformationen bewirken will.  

Nach Smith bedarf es Möglichkeitsvorstellungen im Kampf für soziale 
Gerechtigkeit: „To imagine is to believe in different possibilities, ones that we 
can create. Decolonization must offer a language of possibility, a way out of 
colonialism” (ebd.: 259). Auch Heinemann/Castro Varela (2016: 3; bezugneh-
mend auf Spivak) sprechen von der Notwendigkeit, „Imaginationshorizonte“ 
zu verschieben und Bildung zu repolitisieren. Diese Möglichkeitsorientierung 
hat mich veranlasst, in der Ergebnisdarstellung einen Schwerpunkt auf koloni-
alkritische Möglichkeitsräume in SSAIF zu legen.  

4.9 Dekolonialisierung meiner Forschungsmethodologie? 

Decolonizing methodologies stellt für mich jedoch nicht nur eine ‚Brille‘ für 
die kolonialkritische Interpretation der Curricula dar, sondern hilft mir auch, 
meine eigene Forschung und meine Position und Tätigkeit als ›weiße‹, privi-
legierte Forscherin kolonialkritisch zu reflektieren. Sowohl im Forschungs 
design, im Forschungsprozess als auch in der Ergebnispräsentation strebe ich 
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danach, koloniale Muster zu hinterfragen und kolonialkritische Alternativen 
umzusetzen. Ich habe mich bewusst entschieden, SSAIF in Deutschland zu er-
forschen, um die kolonialen Dynamiken zu vermeiden, die damit verbunden 
wären, wenn ich als ›weiße‹ Forschende über Studiengänge in der Majority 
World forschen würde. Durch Forschungsaufenthalte in Aotearoa Neuseeland, 
Fidschi und Australien habe ich Wissen und Perspektiven pazifischer Sozialer 
Arbeit und pazifischer Sozialarbeitsstudiengänge kennengelernt, die meine 
theoretische Sensibilität in der Analyse erweitern und mir ein besseres Ver-
ständnis Indigener Theorien aus diesen Ländern ermöglichen. Jedoch habe ich 
während meines Aufenthalts im Pazifik bewusst darauf verzichtet, Daten zu 
sammeln, sondern habe versucht zuzuhören, zu lernen und wenn gewünscht, 
mein Wissen und meine Netzwerke zur Verfügung gestellt.  

Indem ich als ›weiße‹ Forschende in meiner Promotion mit einer Theorie 
arbeite, die durch Indigene Perspektiven geprägt ist, profitiere ich beruflich 
von diesen Wissensbeständen. Diese Dynamik ist kolonialkritisch zu hinter-
fragen (→ 4.5 Ausbeutung, Teilen/Zurückgeben und Schutz Indigener Wis-
sen). Durch den Fokus auf Smiths Kritik an Methodologien der Minority 
World hoffe ich, möglichst wenig zur Ausbeutung Indigener Wissen beitrage. 
Des Weiteren hoffe ich, dass meine Motivation, SSAIF kolonialkritisch zu hin-
terfragen, die Bezugnahme auf Indigene Perspektiven rechtfertigt.  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass Decolonizing Methodogies 
einen geeigneten theoretischen Rahmen für eine kolonialkritische Perspektive 
auf Wissensverständnisse in SSAIF bietet. Denn Smith erläutert, wie koloniale 
Machtverhältnisse durch den Ausschluss und die Ausbeutung von Wissen  
(re-)produziert werden. Indigene Wissen, insbesondere Indigene Forschungs-
agenden, bieten fruchtbare Impulse für eine Dekolonialisierung der Wissens-
produktion. Für Forschung in internationalen Kontexten, die oft in SSAIF vor-
gesehen ist, schlägt Smith viele Ansatzpunkte für ein kolonialkritisches Wis-
sensverständnis vor. Dazu zählen u.a. das Teilen und die Zurückgabe von Wis-
sen, die Berücksichtigung nicht-hegemonialer Geschichtsschreibung, die Aus-
einandersetzung mit der Positioniertheit von Forschenden sowie der Einsatz 
für soziale Gerechtigkeit. Decolonizing Methodologies ermöglicht mir einen 
kritisch-reflexivem Umgang mit Wissen, sowohl in den Curricula als auch in 
meiner Forschung. Die bisher ausgeführten Theoretisierungen (Kapitel 1-4) 
bilden die Heuristik für die folgenden empirischen Kapitel. 
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5 Erziehungswissenschaftliche Diskursanalyse und 
Social Cartography 

„the movement for epistemic Decoloniality in social work and its education  
proposes – that it is imperative that formal discourses and knowledge of social 

work be interrogated, renewed and transformed” (Harms Smith 2020: 123). 

Die folgenden Ausführungen bieten Begründungen für den Forschungszugang 
und einen Überblick über die zentralen, für meine Forschung relevanten As-
pekte der Diskursforschung, erziehungswissenschaftlichen Diskursanalyse 
und Social Cartography. Diese Ausführungen bilden die Grundlage für die an-
schließende Darstellung des konkreten Vorgehens im Forschungsprozess. 

Zur Erforschung der Fragen nach Verständnissen von Internationalität und 
Wissen(-sproduktion) sowie der Re-/De-/Konstruktion des Zusammenhangs 
von Wissen und Macht in Curricula SSAIF ist eine erziehungswissenschaftli-
che Diskursanalyse aus folgenden Gründen geeignet: Erstens können Diskurse 
aus Modulhandbüchern rekonstruiert werden (Burzlaff 2020). Zweitens inte-
ressiert sich die Diskursanalyse für den Zusammenhang von Wissen und 
Macht (in Bildungszusammenhängen) (Truschkat/Bormann 2013: 91), was zu 
einer kolonialkritischen Perspektive auf Wissensproduktionsprozesse passt. 
Drittens ermöglicht die Diskursanalyse zu untersuchen, wie Macht diskursiv 
hergestellt wird und welche Macht mit der diskursiven Herstellung eines be-
stimmten Themas verbunden ist (Fegter et al. 2015b; Wrana et al. 2014). Vier-
tens beschäftigt sich Diskursanalyse mit Erkennen und Forschen als For-
schungsgegenstand (Wrana 2014b: 620), wodurch das doppelte Erkenntnisin-
teresse dieser Untersuchung, neben der Erforschung der Wissens(-produkti-
ons-)verständnisse auch den eigenen Forschungsprozess machtkritisch zu ge-
stalten, ermöglicht wird. Somit stellt eine Diskursanalyse ein geeignetes Vor-
gehen dar, um Verständnisse von Wissen(-sproduktion) sowie Machtverhält-
nisse in Curricula aus einer kolonialkritischen Perspektive zu untersuchen. Ich 
kombiniere die Methode der erziehungswissenschaftlichen Diskursanalyse mit 
der Methode der Social Cartography, denn Social Cartography ermöglicht, die 
Vielzahl und Breite der rekonstruierten (widersprüchlichen) Diskurse sowie 
diskursive Lücken in Curricula von SSAIF zu visualisieren. Gleichzeitig exis-
tiert eine Spannung zwischen der Social Cartography, die danach strebt, die 
Vielfalt der Diskurse abzubilden, und der Diskursanalyse, in der bestimmte 
Positionen hervorgehoben und diese analysiert werden. Dieses Spannungsver-
hältnis erachte ich für diese Arbeit als fruchtbar, da es mir ermöglicht, eine 
frühzeitige Engführung und Fokussierung – die kolonialkritischen Perspekti-
ven oft vorgeworfen wird – zu vermeiden. 
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5.1 Diskursforschung 

Im folgenden Einstieg in die Diskursforschung liegt der Fokus auf den für 
diese Studie relevanten Aspekten von Wissen und Macht bzw. Hegemonie (→ 
2.2 Wissen und Macht). Meine Studie steht in der Tradition poststrukturalisti-
scher Diskursforschung im Anschluss an Michel Foucault, welche „die Rolle 
von Sprache und Kommunikation für die Herstellung von Ordnung, Realität 
und Struktur im sozialen Raum“ (Angermüller 2014) betont. Diskursforschung 
zielt darauf, soziale Gegenstände im historischen Wandel theoretisch-metho-
disch zu erforschen (ebd.).  

Diskursforschung etablierte sich in den 1970er Jahren als Forschungsfeld 
in Frankreich. Zeitgleich entstand auch in den USA ein transdisziplinäres Feld 
der Diskursforschung. In neuerer Zeit entwickeln sich auch in spanischspra-
chigen und nordafrikanischen Ländern, Iran, China und weiteren Ländern Dis-
kussionen zur Diskursforschung (Angermüller 2014: 26f.).84 In Deutschland 
hat sich die Diskursforschung seit den 1990er Jahren interdisziplinär etabliert 
und weiterentwickelt. Dies zeigen viele Forschungsarbeiten, Netzwerke 
(exempl. DiskursNetz 2024), Zeitschriften (z.B. Zeitschrift für Diskursfor-
schung; Kulturrevolution – Zeitschrift für angewandte Diskurstheorie) und Ta-
gungen (u.a. 6. Tagung der Reihe „Die diskursive Konstruktion von Wirklich-
keit“ der Universität Augsburg 2025; 11. Jahrestagung des Tagungsnetzwerks 
Diskurs - interdisziplinär „Diskursanalyse jenseits von Big Data“ des Leibniz-
Instituts für Deutsche Sprache 2022).  

Diskurstheorie 

Für die Diskursforschung gelten Foucaults Werke als zentral, die seit den 
1960er Jahren zuerst in Frankreich erschienen sind. Foucault analysierte in sei-
nen Werken das Verhältnis von Sprache bzw. diskursiver Praxis, Wissen und 
Macht. Dabei fokussierte er nicht die Intentionen und Interessen einzelner Au-
tor*innen, sondern das Wissenssystem (Truschkat/Bormann 2020: 10). Ihn in-
teressierte „das Ensemble der Regeln, nach denen das Wahre vom Falschen 
geschieden und das Wahre mit spezifischen Machtwirkungen ausgestattet 
wird“ (Foucault 1978, S. 53). Die foucaultsche Diskursanalyse macht die ge-
schichtliche Bedingtheit und Kontingenz eines jeden Wissens deutlich, 
dadurch, dass sie die „Wahrheitsansprüche der Aussagen suspendiert“ (Fegter 
et al. 2015a: 14f.) und sichtbar macht, auf welche Weise Wissenskonstruktio-
nen gebildet und legitimiert werden. Somit arbeitet die foucaultsche Dis-

                                                           
84 Für eine Übersicht über die Verbreitung verschiedener Ansätze der Diskursforschung in 

Frankreich, USA, Großbritannien, Australien und Deutschland siehe Angermüller (2014: 28–
30). 
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kursanalyse dekonstruierend (→ 5.2 Rekonstruktion, Dekonstruktion und In-
tertextualität) und macht die Bedingtheit von Wissen sichtbar (ebd.), was mit 
der kolonialkritischen Perspektive und dem dieser Arbeit zugrundeliegenden 
Verständnis von Wissen als relational zu seinem sozio-kulturell-ökonomi-
schen Kontext in der Zeit (Clemens 2022: 71) harmoniert. 

Die foucaultsche Diskursanalyse ist daher geeignet, um Wissensverständ-
nisse erziehungswissenschaftlich und machtsensibel zu erforschen. Die kolo-
nialkritische und somit machtkritische Perspektive dieser Arbeit profitiert vom 
diskursanalytischen Vorgehen, denn die Diskursanalyse geht der Frage nach, 
„wie Macht diskursiv hergestellt wird und welche Macht mit der diskursiven 
Herstellung eines bestimmten Gegenstands verbunden ist“ (Truschkat/Bor-
mann 2020: 13). Um die Produktivität von Diskursen zu untersuchen, wird in 
diskursanalytischen Arbeiten, auch in der vorliegenden, oft auf Foucaults 
Machttheorie Bezug genommen (Fegter et al. 2015b: 20). Foucault (1976: 250) 
versteht Macht nicht als repressiv, sondern als produktiv: Individuen befinden 
sich nicht zunächst jenseits von Macht und Diskurs und werden dann von 
Machtpraktiken begrenzt oder unterworfen, sondern Individualität und Selbst-
bezug werden überhaupt erst in und durch Machtverhältnisse möglich. Macht 
trägt dazu bei, Wirklichkeiten zu konstituieren. Die enge, wechselseitige Be-
ziehung von Wissen und Macht zeigt sich u.a. in Gestalt von Regeln, Normen 
und Gesetzen (→ 2.2.2 Zusammenhang von Wissen und Macht / Hegemonie). 

Für Diskurse ist es nicht wichtig, ob etwas wahr oder falsch ist, denn laut 
Foucault sind Aussagen über moralische, soziale oder politische Kontexte sel-
ten schlicht falsch oder wahr (Hall 2018b: 148). Es ist eher die Macht als die 
Tatsachen, die etwas ›wahr‹ werden lässt (ebd.: 149). 

„Nach Foucault ist der Diskurs nicht nur immer mit Macht verknüpft; er ist viel-
mehr selbst eines der ‚Systeme‘, durch die Macht zirkuliert. Das Wissen, das ein 
Diskurs produziert, konstituiert eine Art von Macht, die über jene ausgeübt wird, 
über die ‚etwas gewusst wird‘. […] Diejenigen, die den Diskurs produzieren, ha-
ben also die Macht, ihn wahr zu machen – z. B. seine Geltung, seinen wissenschaft-
lichen Status durchzusetzen“ (ebd.: 150; Hervorh. im Orig.). 

Foucaults Werk wird in der Diskursforschung vielfältig und heterogen rezi-
piert. Im Kontext dieser Studie sind die diskurstheoretischen Werke von Said 
(1978), Hall (2018b) sowie Laclau/Mouffe (2020)85 zentral. Said und Hall ha-
ben die Diskursforschung in Bezug auf Konzepte des Otherings, Rassismus 
und Repräsentation geprägt. Im Anschluss an Foucault entwickelten Laclau 
und Mouffe eine postmarxistische Diskurstheorie, die davon ausgeht, dass Dis-
kurse in Deutungskämpfen hergestellt werden. Ihr Diskurskonzept ist auch mit 
dem Hegemoniebegriff von Antonio Gramsci verknüpft. Laclau und Mouffe 
definieren Hegemonie „als ‚besonders erfolgreichen‘ Diskurs, der bestimmte 

                                                           
85 Ersterscheinung 1985 in London. 
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Bedeutungen und damit eine bestimmte Weltsicht naturalisiert, d.h. als natür-
lich gegeben erscheinen lässt“ (Glasze 2007: Absatz 18). 

Welche Relevanz haben Foucaults Theorien, die auf institutionellen Stu-
dien im Frankreich der 1960er und 1970er Jahre basieren, für die Analyse von 
heutigen Curricula von SSAIF an HAW in Deutschland? Foucault hat sich mit 
Themenfeldern (Strafvollzug, Psychiatrie, Medizin, Sexualität), Praktiken 
(Normalisierung, Normierung und Disziplinierung) und Analyseebenen (Be-
ratung, Resozialisierung und Rehabilitation) auseinandergesetzt, die für die 
Soziale Arbeit relevant sind (Anhorn 2016: 310). Des Weiteren beziehen sich 
heute die meisten erziehungswissenschaftlichen Studien (in Deutschland) auf 
Foucault, wenn das Erkenntnisinteresse sich auf den Zusammenhang von Wis-
sen und Macht richtet. Die Auseinandersetzung mit Foucault ermöglicht mir, 
diese Studien einzuordnen. Gleichzeitig bestätigen diese Studien die Relevanz 
Foucaults auch für aktuelle Studien in Deutschland. Meinen Wissens- und 
Machtbegriff habe ich aber durch Bezüge zu weiteren Autor*innen erweitert 
(→ 2.2 Wissen und Macht). Zusätzlich beziehen sich Smith und Hall auf 
Foucault, daher bedarf es einer Einführung zu Foucault, und indem auch ich 
mich auf Foucault beziehe, ist ein inhaltlich stimmiger Aufbau sichergestellt. 
Foucaults Diskursbegriff hat darüber hinaus den Vorteil, dass er nicht zwi-
schen Praxis und Ideologie/Ideen trennt. Somit wird „der Unterschied zwi-
schen Geist und Körper, der für das ganze westliche Denken charakteristisch 
ist und den die Deutschen besonders gern machen, […] im Diskurs-Begriff 
aufgehoben“ (Hall 2000: 13), wie Hall in homogenisierender Tendenz be-
schreibt. Ein verbindendes Diskursverständnis passt zum Streben dieser Ar-
beit, verschiedene Wissensverständnisse zu integrieren. 

Diskursforschung ist interdisziplinär, denn sie wird sowohl in der Erzie-
hungswissenschaft (exempl. Fegter et al. 2015a), Politikwissenschaft (exempl. 
Nonhoff 2006), Soziologie (exempl. Goffman 2008), Linguistik und Sprach-
wissenschaft (exempl. Wodak 2013; Fairclough 2010), Humangeografie 
(exempl. Glasze/Mattissek 2009b) und weiteren Disziplinen angewendet.86 
Entsprechend wird auch der Begriff Diskurs verschieden definiert (Angermül-
ler 2014), wie im folgenden Kapitel erläutert wird.  

Diskursdefinitionen  

Nach Foucault sind Diskurse „als Praktiken zu behandeln, die systematisch die 
Gegenstände bilden, von denen sie sprechen“ (Foucault 1981: 74). Der Diskurs 
wird nicht von absichtsvoll handelnden Akteur*innen hergestellt, sondern die 
Diskurse prägen, wie sich Akteur*innen zu Gegenständen verorten, über die in 

                                                           
86 Für einen internationalen und interdisziplinären Überblick zu Diskursforschung verweise ich 

auf Angermüller (2014). 
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Diskursen gesprochen wird (Truschkat/Bormann 2020: 9). Die soziale Wirk-
lichkeit ist also nach Foucault eine diskursiv hergestellte Wirklichkeit (ebd.: 
12).  

Hall beschreibt einen Diskurs als „eine Gruppe von Aussagen, die eine 
Sprechweise zur Verfügung stellen, um über etwas zu sprechen – z.B. eine Art 
der Repräsentation –, eine besondere Art von Wissen über einen Gegenstand“ 
(Hall 2018b: 147). Er führt weiter aus, dass wenn innerhalb eines bestimmten 
Diskurses Aussagen über ein Thema getätigt werden, es der Diskurs ermög-
licht, dieses Thema in einer gewissen Weise zu konstruieren. Gleichzeitig be-
grenzt der Diskurs andere Formen das Thema zu konstruieren (ebd.). Mit Hall 
(ebd.) unterscheide ich in meinem Diskursbegriff nicht zwischen Sprache und 
Praxis, Denken und Handeln, denn ein Diskurs wird im Rahmen diskursiver 
Praxis produziert. Diskurse sollen nach Foucault nicht auf Aussagen, die nur 
die Interessen einer Gruppe repräsentieren, reduziert werden. Denn derselbe 
Diskurs kann von verschiedenen Gruppen mit durchaus widersprüchlichen In-
teressen genutzt werden, was sich auch in den Curricula zeigt. Dabei betont 
Foucault aber, dass Diskurse nicht ideologisch neutral oder unschuldig sind 
(ebd.: 149f.). 

In der erziehungswissenschaftlichen Diskursforschung werden Diskurse 
in Anlehnung an Foucault definiert als „überindividuelle und institutionell sta-
bilisierte soziohistorische Konstellationen von Wissen“ (Fegter et al. 2015b: 
19), welche die Praktiken sozialer Akteure anleiten. Es sind handlungsleitende 
Regelsysteme und Ressourcen, die von sozialen Akteuren angeeignet und re-
produziert werden (ebd.), d.h. Akteur*innen stellen nicht den Ursprung diskur-
siver Praxis dar, sondern sind Ergebnis dieser (Angermüller 2014). Es wird 
zwischen zwei Diskursformen unterschieden: 1. Diskurse als symbolische, 
ordnungsbildende Strukturen (Diskurs als Ordnung/Objekt); 2. Diskurs als die 
Weise, in der situativ das Symbolische gebraucht und symbolische Ordnung 
konstruiert wird (Diskurs als Praxis) (Fegter et al. 2015b: 13f.). Ich setze in der 
vorliegenden erziehungswissenschaftlichen Diskursforschung Diskurs als 
Ordnung und Diskurs als Praxis in Bezug zueinander. Diskurse manifestieren 
sich u.a. in Dokumenten und können somit auch in Modulhandbüchern rekon-
struiert werden. 

Method(ologi)e der Diskursforschung 

Foucault hat in seinen Werken kein konkretes Vorgehen für Diskursforschung 
vorgegeben, daher bringt Diskursforschung die Notwendigkeit mit sich, das 
Vorgehen als Forschende selber zu konkretisieren. In der Fachliteratur wird 
kritisch diskutiert, inwieweit Diskursforschung methodisierbar ist bzw. sein 
sollte (Fegter et al. 2015b: 28), und welche Methoden eingesetzt werden dürfen 
oder sollen, z.B. linguistische vs. hermeneutische Instrumentarien (ebd.: 31). 
Ich schließe mich Wrana (2014b: 623) an, dass in Diskursforschung mehrere 
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Methoden unterschiedlicher disziplinarischer Herkunft kombiniert werden 
können, es jedoch einer methodischen Reflexion bedarf, wie verschiedene Me-
thoden integriert und rekombiniert werden können. Diese Reflexion ist für die 
vorliegende Studie in den Kapiteln 5.2 ‚Erziehungswissenschaftliche Dis-
kursanalyse‘ und 5.3 ‚Social Cartography‘ zu finden. 

Ich verstehe Diskursforschung mit Wrana (2014b: 617) „als Tätigkeit des 
In-Beziehung-Setzens von Theorien, Methoden und Gegenständen“ und Dis-
kursanalyse als „eine Methodologie, deren Kombination von Instrumentarien 
und Theorien in fast jeder diskursanalytischen Studie neu vorzunehmen und zu 
begründen ist“ (ebd.: 623). Dabei bringt die Diskursanalyse aber bestimmte 
Diskurstheorien mit sich, d.h. sie lässt sich nicht beliebig mit jeder Textanaly-
seform kombinieren (ebd.: 617).87 Diskursanalyse stellt somit eine „methodo-
logische bzw. wissenschaftliche Haltung oder […, einen] Forschungsstil“ oder 
eine analytische Haltung gegenüber dem Forschungsgegenstand dar (Fegter et 
al. 2015b: 30).  

Aufgrund der fehlenden Operationalisierung der Diskursforschung durch 
Foucault und der damit verbundenen Offenheit der Diskursanalyse haben sich 
in verschiedenen Disziplinen unterschiedliche Formen und Perspektiven der 
Diskursanalyse entwickelt. Es gibt qualitative und quantitative Vorgehenswei-
sen sowie eine Kombination derselben in der Diskursforschung (Wrana 2014a: 
641).88 Die Hegemonieanalyse (exempl. Nonhoff 2014; Glasze/Mattissek 
2009a) bietet basierend auf der Hegemonietheorie von Laclau/Mouffe (2020) 
viele Bezugspunkte zur Erforschung des Verhältnisses von Wissen und Macht 
in Bildungssettings, jedoch ist das Ziel einer Hegemonieanalyse „nicht primär, 
diskursive Inhalte zu erarbeiten, sondern eine strukturale Analyse der Art und 
Weise, wie sich politische Forderungen zu einem hegemonialen Projekt grup-
pieren, vorzulegen“ (Nonhoff 2014: 186). Da meine Forschung jedoch darauf 
zielt, Wissensverständnisse zu rekonstruieren, d.h. diskursive Inhalte zu erar-
beiten, nehme ich Abstand von der Operationalisierung der Hegemonieana-
lyse. Die Nähe zu Hegemonietheorie bleibt aber durch den Fokus auf Wissen-
Macht-Verhältnisse bestehen und ich ziehe Inspirationen für ‚meine Dis-
kursanalyse‘ aus der Hegemonieanalyse. Stattdessen orientiert sich die vorlie-
gende Studie an der Operationalisierung der erziehungswissenschaftlichen 
Diskursanalyse durch Truschkat/Bormann (2020), weil sich diese explizit auf 
pädagogische Kontexte bezieht und große Offenheit für ergänzende Perspek-
tiven hat (→ 5.2 Erziehungswissenschaftliche Diskursanalyse). Die Qualitäts-
kriterien der Diskursforschung „Sei verständlich! […] Sei innovativ! […] 
Sorge für Relevanz und Resonanz!“ (Angermüller/Schwab 2014: 647–648) 

                                                           
87 Für eine Abgrenzung zur Inhaltsanalyse, die sich ausschließlich auf die Sachebene des Ge-

sagten fokussiert, siehe Wrana (2014a: 640). 
88 Für einen Überblick verschiedener Vorgehensweisen in der Diskursforschung siehe u.a. Kel-

ler (2011a) und Angermüller (2005, 2014). 
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waren sowohl in der Diskursanalyse als auch im Schreibprozess für mich weg-
weisend, um den Wissensproduktionsprozess zugänglich darzulegen. 

In der Diskursforschung sind Diskurstheorie und Diskursanalyse nicht 
trennbar, jedoch können diese für heuristische Zwecke der Sortierung unter-
schieden werden. So umfasst die Diskurstheorie Werke, die sich mit Proble-
men von Macht, Wissen und Subjektivität (Angermüller 2014: 23) auseinan-
dersetzen und somit Beiträge zur politischen, kulturellen und sozialen Theo-
riebildung leisten. Die Diskursanalyse hingegen bezieht sich auf Arbeiten, die 
stärker empirisch, analytisch und gegenstandsbezogen sprachliches Material 
(z.B. Curricula) untersuchen und soziale Praxiszusammenhänge empirisch be-
trachten (ebd.: 21). In der Diskursanalyse wird Sinn als Ergebnis des Zusam-
menspiels von Sprache, Praxis und Kontext verstanden, wobei auch diese Un-
terteilung nur einen heuristischen Wert hat. Das Verhältnis von Diskursfor-
schung und Diskursanalyse lässt sich, wie in Abbildung 1 dargestellt, visuali-
sieren: 

Abbildung 1: Diskursforschung als Theorie und Analyse  

Quelle: Angermüller 2014: 26.  
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Ich verbinde in der vorliegenden Arbeit die Aspekte ‚Macht‘ und ‚Wissen‘ der 
Diskurstheorie mit dem Aspekt ‚Sprache‘ der Diskursanalyse. Somit ist die 
Arbeit insgesamt in der Diskursforschung verortet.  

Aufbauend auf dieser Einführung in die Diskursforschung widme ich mich 
im nächsten Kapitel der erziehungswissenschaftlichen Diskursanalyse, um den 
methodisch-methodologischen Rahmen dieser Studie zu konkretisieren.  

5.2 Erziehungswissenschaftliche Diskursanalyse 

Die Entstehung der erziehungswissenschaftlichen Diskursforschung wird de-
tailliert von Wrana (2014: 225) beschrieben. Die folgende Darstellung bezieht 
sich auf die deutschsprachige Erziehungswissenschaft, denn in anderen Län-
dern werden die disziplinären Grenzen der Erziehungswissenschaft unter-
schiedlich definiert und andere Themen als in Deutschland der erziehungswis-
senschaftlichen Diskursanalyse zugerechnet (ebd.: 224). Zu Beginn der 1990er 
Jahre wurden aufgrund der Rezeption poststrukturalistischer Theorien die the-
oretischen Grundlagen der Erziehungswissenschaft reflektiert und neu formu-
liert sowie die Begriffsgrundlagen des Fachs dekonstruiert. Dabei wurde infra-
gegestellt, „wie Themen wie die Differenz von Individuum und Gesellschaft 
oder Prozesse der Vergesellschaftung oder der Formierung von individuellem 
Wissen und Subjektivität begriffen werden können“ (ebd.: 225). Dies führte 
zur radikalen Kritik des subjekttheoretischen Bildungsverständnisses, denn 
Subjekte werden erst in Machtverhältnissen hervorgebracht. In der ersten Re-
zeptionsphase der Diskurstheorie wurde somit ein neuer Blick auf Bildungs- 
und Erziehungsverhältnisse als Gegenstand des Faches möglich (ebd.: 226). 
Die ersten Arbeiten waren eher diskurstheoretisch als empirisch ausgerichtet. 
Seit den 2000er Jahren etabliert sich Diskursforschung vermehrt in der 
deutschsprachigen Erziehungswissenschaft (Truschkat/Bormann 2013: 88; 
Wrana et al. 2014: 224). Häufigstes Forschungsdesign der erziehungswissen-
schaftlichen Diskursanalyse ist dabei die Analyse öffentlicher bzw. fachöffent-
licher Diskussionen bzgl. der sich darin manifestierenden Wissensordnungen 
(Fegter et al. 2015b: 45). Auch die vorliegende Studie stellt mit der Frage nach 
Wissensverständnissen in Modulhandbüchern eine Analyse einer öffentlichen 
Diskussion dar.  

Begründung und Verortung 

Diskursanalyse ist nicht nur ein Auswertungsverfahren, sondern vielmehr ein 
empirischer Forschungsansatz (Diaz-Bone 2017: 132). Dabei basiert Dis-
kursanalyse, wie im vorigen Kapitel erläutert, auf einem methodischen Holis-
mus, der eine Begründung für den Zusammenhang von Theorie, Methode und 
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Umsetzung erfordert (Diaz-Bone 2006b: o. S.). Die Diskursanalyse nach 
Foucault ist nicht mit jedem sozialwissenschaftlichen Theorieansatz kompati-
bel (Diaz-Bone 2017: 131). Die Passung mit Smiths Theorie Decolonizing Me-
thodology ist aber gegeben, da sie sich auf Foucault und Vertreter*innnen der 
foucaultschen Diskursanalyse bezieht (→ 4.1 Entstehung und theoretische 
Verortung).  

In der vorliegenden Studie stehen die Analyse von Wissensformierungen 
sowie der Zusammenhang von Machtverhältnissen und Wissensproduktion in 
Curricula SSAIF im Fokus (Wrana et al. 2014: 226). In Anlehnung an Wrana 
(2014: 227) gehe ich davon aus, dass Curricula Machtverhältnisse durch die 
Kategorisierung und Differenzierung von Personen/Gruppen und ihres Wis-
sens (re-)produzieren. Somit erschaffen Curricula Voraussetzungen, um „(Be-
)Handlungsweisen für Personengruppen zu organisieren“ (ebd.). Eine erzie-
hungswissenschaftliche Diskursanalyse stellt für das Erkenntnisinteresse die-
ser Arbeit eine geeignete Methode dar, weil „die Konstruktion von Wissen und 
von Subjektivitäten in pädagogischen Kontexten und in Bildungsprozessen mit 
einem mikrologischen Blick auf die Konstruktionsweisen herausarbeitet [sic] 
wird“ (Fegter et al. 2015b: 46). Darüberhinaus beschäftigt sich Diskursanalyse 
mit Erkennen und Forschen als Forschungsgegenstand (Wrana 2014b: 620), 
wodurch das doppelte Erkenntnisinteresse dieser Untersuchung, neben der Er-
forschung der Wissens(-produktions-)verständnissen auch den eigenen For-
schungsprozess machtkritisch zu gestalten, ermöglicht wird. Die Verknüpfung 
einer Diskursanalyse und Machtanalyse ermöglicht eine analytische Sensibili-
sierung für Machtprozesse und Aushandlungsprozesse zwischen und in Wis-
senschaft und Gesellschaft (Hamann et al. 2017: 6). 

Ein wichtiges Gütekriterium für eine Diskursanalyse stellt die Angemes-
senheit bzw. Passung des konkreten diskursanalytischen Vorgehens zur Frage-
stellung und zum Material dar. Eine erziehungswissenschaftliche Diskursana-
lyse stellt jedoch keine klar definierte Schule wie die Wissenssoziologische 
Diskursanalyse (Keller 2011b) oder die Kritische Diskursanalyse (Jäger 2009; 
Jäger/Jäger 2007) dar. Deshalb habe ich im Laufe der Forschung eine für das 
Erkenntnisinteresse und das Material passende Form der Diskursanalyse ent-
wickelt. Als Ausgangslage diente mir dabei die Operationalisierung der erzie-
hungswissenschaftlichen Diskursanalyse nach Truschkat/Bormann (2020). Da 
der Fokus besonders auf Fragen der Macht und Wissensproduktion bzw. der 
Rekonstruktion kollektiver Wissensordnungen liegt, basiert mein Diskursver-
ständnis auf der machtanalytischen Diskurstheorie Foucaults. In der methodo-
logischen Umsetzung inspiriert haben mich Arbeiten der Critical Discourse 
Analysis (Fairclough 2010; Wodak/Meyer 2016), die z.B. von Haapakoski 
(2020) im Kontext von machtkritischer Hochschulinternationalisierungsfor-
schung angewendet wird. Die kritische Diskursanalyse (Jäger/Jäger 2007; Jä-
ger 2009) schärfte meinen Blick auf den politischen Gehalt von öffentlichen 
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Dokumenten. Die Wissenssoziologische Diskursanalyse (Keller 2011a), ange-
wendet von Burzlaff (2020) zur Analyse von Selbstverständnissen in Curricula 
Sozialer Arbeit, bestärkte mich darin, Wissensverständnisse in Curricula zu 
fokussieren. Arbeiten der hegemonietheoretischen Diskursanalyse (Nonhoff 
2006, 2007; Langer/Nonhoff/Reisigl 2019a; Stoltenhoff 2019) beeinflussten 
meine Aufmerksamkeitsrichtung auf den Zusammenhang von Wissen und 
Macht. Meine kolonialkritische Perspektive entwickelte sich u.a. auf Basis von 
(post-)kolonialen Diskursanalysen, von denen Saids Studie ‚Orientalism‘ 
(1978) sicher die Bekannteste ist. Kontzi‘s (2014) postkoloniale Perspektive 
auf Freiwilligendienste im Ausland zeigt, dass eine kolonialkritische Perspek-
tive ein Gewinn mit Blick auf SSAIF ist. Gouvernementalitätstheoretische Dis-
kursanalysen (Angermüller/van Dyk 2010; Kessl 2020) fokussieren die „Re-
gierung der Masse und des Selbst durch diskursive Formationen“ (Trusch-
kat/Bormann 2020: 15). Gouvernementalität ist im Feld der politischen Stu-
dien verankert und es geht um Fragen der Regulierung, Regierung und Steue-
rung. In der vorliegenden Arbeit, die sich im Feld der Bildungsforschung ver-
ortet und Wissensverständnisse in Curricula untersucht, stehen Regulierung, 
Regierung und Steuerung jedoch nicht im Aufmerksamkeitsfokus. Dennoch 
haben diese Arbeiten meine Wahrnehmung für die sozialpolitische Bedeutung 
von SSAIF und Curricula beeinflusst.  

Ich nehme in dieser Arbeit eine kolonialkritische Perspektive ein und Dis-
kursanalysen haben ein machtkritisches Potential (Langer/Nonhoff/Reisigl 
2019b: 4). Aber was kennzeichnet den Kritikbegriff der vorliegenden Dis-
kursanalyse? In Anlehnung an Langer/Nonhoff/Reisigl (2019b: 9) zeigt sich 
der Kritikbegriff in der vorliegenden Arbeit in folgenden Formen: Ein ethi-
sches Verständnis von Kritik manifestiert sich in meinem Rückgriff auf kolo-
nialkritische Theorien und der Dekonstruktion von Machtverhältnissen. Kritik 
zeigt sich auch in der konkreten Analyse, wenn ich Diskurse kritisch (auf 
Machtverhältnisse) befrage. Außerdem verstehe ich Kritik als von ihrem Kon-
text geprägt, deshalb reflektiere ich im Forschungsprozesses kritisch meinen 
eigenen Modus der Kritik (Langer/Nonhoff/Reisigl 2019b: 9f.). 

Funktion und Ziel 

Die vorliegende Diskursanalyse fragt, wie in Prozessen der Kategorisierung, 
Differenzierung und Zuschreibung pädagogisches Wissen produziert und pro-
zessiert wird (Fegter et al. 2015b: 41). Dabei ist es mein Ziel, Prozesse der 
Wissensformierung in einem erziehungswissenschaftlich relevanten Gegen-
standsbereich im Hinblick auf die Frage zu untersuchen, was in diesen Prozes-
sen auf welche Weise konstruiert wird und wie diesen Wissenskonstruktionen 
Geltung verschafft wird (ebd.: 15). Gegenstand meiner diskursanalytischen 
Forschung ist somit, wie in sozialen Praktiken Gültigkeit und Wahrheit von 
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Bildungsinstitutionen und von wissenschaftlichen Disziplinen produziert wer-
den (Wrana et al. 2014: 226). Dabei hinterfrage ich, was diskursiv als wahr 
oder falsch konstruiert wird. Durch die Frage wie der Zusammenhang von 
Wissen und Macht re-/de-/konstruiert wird, setze ich mich mit der „Konstitu-
tion von Machtverhältnissen und Politiken qua Wissen“ (Truschkat/Bormann 
2013: 91) auseinander. Außerdem frage ich nach Verständnissen von Wis-
sens(-produktion) und deren Bedeutung für Internationalität in Curricula 
SSAIF und beschäftige mich auf diese Weise mit Positionierungen zur Diszip-
lin Sozialer Arbeit und ihrer Gegenstände (ebd.).  

Bei erziehungswissenschaftlichen Diskursanalysen stehen, so Fegter et al. 
(2015b: 45), oft Überschneidungsbereiche im Fokus, so auch bei der vorlie-
genden Studie, welche die Überschneidung zwischen Curriculumsentwicklung 
der Sozialen Arbeit und Hochschul-internationalisierung in den Blick nimmt. 
Studien zu Überschneidungsbereichen sind bedeutsam, da wissenschaftliche 
Erkenntnisse durch Politiker*innen als Grundlage für Entscheidungen, Legiti-
mation und Steuerung genutzt werden, Wissenschaftler*innen Politiker*innen 
beraten und der Alltag verwissenschaftlicht wird. Erziehungswissenschaftliche 
Diskursanalysen zu Überschneidungsbereichen können das Bewusstsein für 
„unklare und umkämpfte Grenzverläufe zwischen Bildungs-, Sozial- und Ar-
beitsmarktpolitik und der eigenen Disziplin“ (ebd.) steigern. Dadurch kann die 
Reflexivität innerhalb der Erziehungswissenschaft erhöht werden, wodurch 
„die eigenen Logiken der Wissensproduktion gegenüber politisch definierten 
Erkenntnisinteressen“ (ebd.) besser durchgesetzt werden können. 

Rekonstruktion, Dekonstruktion und Intertextualität 

In der Diskursanalyse arbeite ich sowohl rekonstruktiv als auch dekonstruk-
tiv89: Zu Beginn frage ich mit der ersten und zweiten Forschungsfrage90 rekon-
struktiv nach Verständnissen von Internationalität und Wissen(sproduktion). 
In der dritten Forschungsfrage vermischen sich Re- und Dekonstruktion, wenn 
ich analysiere, inwiefern der Zusammenhang von Wissen und Macht re-/de-/ 

                                                           
89 Zur Diskussion des Verhältnisses von Rekonstruktion und Dekonstruktion in der Diskursana-

lyse siehe Thon (2021: 40f.) und Angermüller (2005). 
90 Zur Übersicht führe ich nochmal die Forschungsfragen auf: 

- Welche Verständnisse von Internationalität werden im Curriculum von Masterstudien-
gängen Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus an Hochschulen für angewandte 
Wissenschaften in Deutschland konstruiert?   

- Welche Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion werden im Curriculum von 
Masterstudiengängen Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus an Hochschulen für 
angewandte Wissenschaften in Deutschland konstruiert? 

- Inwiefern wird der Zusammenhang von Wissen und Macht in den Wissens(-produkti-
ons-)verständnissen re-/de-/konstruiert? 

- Was bedeuten die Konzeptualisierungen von Wissen unter einer kolonialkritischen Per-
spektive für Internationalität in Curricua von SSAIF? 
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konstruiert wird. Die vierte Forschungsfrage nach der Bedeutung der Konzep-
tualisierung von Wissen unter einer kolonialkritischen Perspektive für Interna-
tionalität in SSAIF ist eher dekonstruktiv ausgerichtet.  

Ich schließe mich in meinem Verständnis von Rekonstruktion Thon an, 
die „die Erzeugung sozialer Realitäten als – worauf auch immer basierende – 
Konstruktions- und Konstitutionsprozesse versteht, deren Regelhaftigkeiten es 
zu ergründen gilt“ (Thon 2021: 40f.). Dekonstruktion verstehe ich in Anleh-
nung an Derrida (2013) und beziehe mich im Folgenden auf Attia (2013: 341), 
die Derridas Überlegungen zu Dekonstruktion unter einer einer (rassismus-) 
kritischen Perspektive auf Soziale Arbeit zusammenfasst. Dekonstruktion rich-
tet den Fokus auf das, was nicht gesagt wird (ebd.). Denn wir können nur in 
Differenzbeziehungen sprechen, d.h. was wir sagen, steht immer in einem 
Spannungsverhältnis zu dem, wovon es abgegrenzt wird. Dabei fragt Dekon-
struktion, in welcher Form eine „Differenzierung für die Konstituierung einer 
Norm(-alität und -ativität)“ bedeutend ist (ebd.: 341f.). Dekonstruktion bedeu-
tet auch die „Selbstverständlichkeit, mit der Begriffe Bedeutungen transportie-
ren und Lesarten vorgeben“ (ebd.: 343f.) zu problematisieren. Somit ermög-
licht Dekonstruktion kritischer Sozialer Arbeit, die u.a. untersucht, wie die 
Diskriminierung und Ausbeutung mancher Menschen im Zusammenhang mit 
der Dominanz und dem Reichtum anderer Menschen stehen, wichtige Blick-
weisen (ebd.: 341f.).  

Diskursanalysen arbeiten intertextuell, d.h. es geht darum Aussageforma-
tionen zu analysieren, „die einen Diskurs quer zu einzelnen Autorlnnenschaf-
ten oder Texteinheiten konstituieren“ (Truschkat/Bormann 2020: 11). Es geht 
darum, einen diskursiven Gegenstand zu fassen. Jedoch ist es nicht Ziel, den 
diskursiven Gegenstand allgemeingültig zu beschreiben und zu bestimmen, 
um anschließend zu prüfen, ob sich die Autor*innen entsprechend der Defini-
tion auf den Gegenstand beziehen (ebd.: 12). Stattdessen entsteht der diskur-
sive Gegenstand als ein Ergebnis der Analyse von Beziehungen, durch die ein 
Gegenstand erscheint, abgegrenzt und beschrieben werden kann (ebd.). Dis-
kursanalysen kritisieren also nicht die Autor*innen, sondern den Diskurs: 

„Auch wenn die Diskursfragmente als Resultate von Macht- und Herrschaftsver-
hältnissen zu verstehen sind und diese reproduzieren, ist […] anzumerken, dass 
nicht der Autor an sich zur Zielscheibe der Kritik wird. Denn weder der Autor noch 
ein Artikel alleine besitzen die Kraft, eine gesamtgesellschaftliche Macht auszu-
üben. Es geht vielmehr darum, herauszufinden, wie in vielfältigen Kontexten und 
mit welchen sprachlichen Mitteln hegemoniale Diskurse (Wissen) gestützt wer-
den“ (Yıldız 2015: 190). 

Die im nächsten Kapitel vorgestellte Methode der Social Cartography bildet 
gemeinsam mit der Diskursanalyse das method(-olog-)ische Gerüst dieser Ar-
beit.  
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5.3 Social Cartography 

Ziel dieses Kapitels ist es, in die Methode der Social Cartography einzuführen, 
indem zuerst die Entstehung, Verbreitung und der theoretische Hintergrund 
sowie die Funktion und das Ziel erläutert werden. Da Social Cartography we-
niger verbreitet als Diskursanalyse ist, führe ich auch in die Eingrenzung und 
Kritik an diesem Ansatz ein, um den Lesenden zu erleichtern, die Methode 
reflexiv einzuschätzen.  

Entstehung, Verbreitung und theoretischer Hintergrund 

Die qualitative Methode der Social Cartography wurde von Rolland Paulston, 
Martin Liebman und anderen (Paulston 1996; Paulston/Liebman 1993; Lieb-
man/Paulston 1994) in den 1990er Jahren im Feld der vergleichenden Erzie-
hungswissenschaft an der Universität Pittsburgh entwickelt. Im Sammelband 
von Weidman/Jacob (2011) wurde die Methode weiter für das Feld der ver-
gleichenden, internationalen und entwicklungsbezogenen Erziehung ausdiffe-
renziert. Social Cartography wurde seitdem u.a. im Feld der internationalen, 
vergleichenden Erziehungswissenschaft (O‘Dowd 2009), Policy Studies 
(Yamamoto/Mcclure 2011) sowie im Rahmen von Studien zur Lehrer*innen-
bildung (Kerr/Andreotti 2020), zu Rural Education (Green/Reid 2014) und zu 
erziehungswissenschaftlichen Theorien (Casebeer/Mann 2017) angewendet 
und weiterentwickelt. Für die hier vorliegende Studie ist besonders die An-
wendung und Weiterentwicklung im Kontext der Critical Internationalisation 
Studies im Ethical Internationalism in Higher Education Research Project 
(EIHE 2015) relevant (Suša 2016; Haapakoski 2020; Khoo et al. 2019; Stein 
et al. 2016; Oliveira Andreotti et al. 2016; Suša/Andreotti 2019). Die Methode 
ist somit erprobt für Forschung an der Schnittstelle zwischen Erziehungswis-
senschaft und internationaler (Hochschul-)Bildungsforschung. 

Die Methode basiert auf einem konstruktivistischen und postmodernen 
Verständnis von Wahrheit und Realität (Paulston 2009: 696). Social Carto-
graphy verfolgt eine machtkritische und denaturalisierende Perspektive auf 
Sprache und Diskurse (meistens in Form von Texten) und bezieht sich dabei 
auf die Arbeiten von Derrida (exempl. Derrida 2013), Lyotard (2010)91 und 
Foucault92 sowie auf das Hegemonieverständnis von Gramsci93 und 
Laclaus/Mouffe (2020). Da sowohl Diskursanalyse als auch Social Carto-
graphy auf Konstruktivismus und Poststrukturalismus beruhen und sich auf 

                                                           
91 Ersterscheinung 1979 in Paris. 
92 → 5.1 Diskursforschung 
93 → 2.2.2 Zusammenhang von Wissen und Macht / Hegemonie 
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Foucault sowie auf hegemoniekritische Ansätzen beziehen, sind diese gut mit-
einander vereinbar. Weiterhin stellen beide Methoden für die kolonialkritische 
Perspektive dieser Studie sinnvolle Forschungswerkzeuge zur Verfügung. 

Funktion und Ziel  

Die Methode Social Cartography trägt das Wort ‚Kartografie‘ im Namen. In 
Korrespondenz zur kolonialkritischen Perspektive dieser Arbeit ist hervorzu-
heben, dass Kartografie eine wichtige Rolle in der Kolonialisierung gespielt 
hat und auch heute noch ein machtvolles Werkzeug in imperialen, hegemoni-
alen aber auch gegenhegemonialen Bestrebungen ist. Beispiele für gegenhege-
moniale Kartografien sind die Karten der Aboriginal Peoples in Australien o-
der der Inuit (Turnbull 1996: 75, 1996: 73). Turnbull (1996) bietet eine um-
fangreiche Übersicht zur Entwicklung der Kartografie. Auch wenn ich die Kar-
ten nicht in einem geografischen Sinne nutze, habe ich dennoch als Kartener-
stellende Macht, Wissen ein- und auszuschließen und Machtverhältnisse somit 
zu (re-)produzieren oder zu dekonstruieren. Deshalb hinterfrage ich meinen 
eigenen Wissensproduktionsprozess und die Karten beständig (s.u.). 

Die Karten der Social Cartography bilden keine physischen Landschaften 
ab, sondern dienen der Visualisierung von Ideen, Theorien und Konzepten in 
Texten. Dabei erfüllt die Methode drei Funktionen: Erstens dient sie als nicht-
normatives Tool, um die Vielzahl der widersprechenden, überschneidenden  
oder marginalisierten Diskurse zu Internationalität und Wissen in den Curri-
cula abzubilden, ohne bestimmte Diskurse zu bevorzugen oder zu benachteili-
gen (Paulston 2012: 3f.). Besonders das Aufzeigen diskursiver Lücken („ne-
gative spaces“ (Khoo et al. 2019: 191)) ist für die kolonialkritische Perspektive 
auf SSAIF relevant, da zur Dekonstruktion von Wissensverständnissen und ih-
rer Bedeutung für Internationalität bedeutsam ist, was nicht gesagt wird (→ 
5.2 Rekonstruktion, Dekonstruktion und Intertextualität). Zweitens können 
durch Social Cartography die Beziehungen zwischen den Diskursen sichtbar 
gemacht werden. Drittens dient sie als Spiegel, um zu denaturalisieren, was als 
normal, selbstverständlich und erstrebenswert wahrgenommen wird (Suša 
2016: 131f.). Viertens kann Social Cartography den Dialog und die Entwick-
lung neuer Ideen anzuregen, indem sie die Vielzahl der widerstreitenden, feh-
lenden oder überschneidenden Diskurse abbildet.  

Paulston/Liebman (1993: 11f.) bezeichnen Social Cartography als „cogni-
tive art“ oder „cultural portraits“ denn die Ersteller*innen der Karte beeinflus-
sen die Gestaltung der Karte. Jede Karte präsentiert somit auch in Teilen die 
Sicht der Kartografierenden der Welt (= Wahrnehmung), jedoch nicht notwen-
digerweise die Weltsicht der Kartografierenden (= Perspektive) (Thrift 1996; 
zit. n. Liebman 1996: 327). Als Kartografin in dieser Arbeit lege ich daher 
meine Perspektive, meine Beziehungen im Feld, sowie meine persönliche und 
professionelle Erfahrung die mich zur Wahl meines Standpunkts gebracht hat, 
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offen. Eine detaillierte Reflexion meiner Forschungsperspektive und Positio-
nierung findet sich im Kapitel 1.4 ‚Forschungsperspektive‘. Was diese Per-
spektive und Positionierung für den Forschungsprozess bedeutet, wird im Ka-
pitel 5.4.1 ‚Theoretische Sensibilität und Konkretisierung der Fragestellung‘ 
dargelegt. 

Social Cartography ermöglicht mir, Diskurse zu Internationalität und Wis-
sen zu denaturalisieren und zu dekonstruieren, im Sinne eines „critical antihe-
gemonic pluralism in social inquiry“ (Paulston 2009: 696). Um das Risiko der 
Kolonisierung durch Karten zu vermeiden und einen Raum für Widerstand zu 
ermöglichen, werden in der Social Cartography die rekonstruierten Wissens-
bestände hinterfragt und es wird danach gestrebt, die Autorität der Karte als 
neuer machtvoller Diskurs zu untergraben (Turnbull 1996: 72–75). Denn 
„Maps, and of course mapmakers, have the power to push people off the map, 
but they also have the power to include that which and those who have been 
left outside of fields of visibility, legibility, and intelligibility” (Suša/Andreotti 
2019). Die von mir entwickelten Karten zu Wissensverständnissen sind also 
nicht als ein endgültiges, zu verallgemeinerndes Abbild der Wahrheit oder 
Wirklichkeit zu verstehen, sondern sie spiegeln meine Forschungsperspektive 
und einen bestimmten Zeitpunkt der Auseinandersetzung wider. Damit folge 
ich Haapakoskis Empfehlung:  

„every time we deviate to view it as representative analysis, we move away from 
the essence of mapping as a visual representation of social/intellectual fields. The 
role of the mapmaker is not to attempt to portray the truth but to map relations 
based on an informed opinion that is subject to further discussion and analysis. 
Because social cartography rejects meta-narratives and embraces the importance 
of disenfranchised/silenced discourses, the idea that the map-maker is a holder of 
all knowledge must be abandoned. The fact that maps are subjective and partial 
and can be interpreted differently based on the knowledge and experience of the 
interpreter is a strength because every new layer of perspectives brings something 
new to the discussion, potentially enabling new, undiscovered directions for dis-
cussion and practice. According to Suša (2016), the more diverse the interpreta-
tions, the better the map” (Haapakoski 2020: 83f.). 

Die Karten sind also als veränderbar zu verstehen und ich lade die Lesenden 
ein, diese weiterzuentwickeln oder neue Karten zu schaffen. Somit können die 
Karten zur Diskussion anregen und als „conversation opener“ (ebd.) dienen.  

Paulston (2009: 707) schlägt vor, dass die Forschenden die Karten mit den 
Wissensproduzent*innen im Feld rückbesprechen und das Feedback in die 
Karten einarbeiten. Dieses Vorgehen kann Partizipationsmöglichkeiten er-
schaffen und ermöglicht Wissen an die Forschungspartner*innen zurückzuge-
ben. Ich habe lange überlegt, wie und mit wem ich die Karten besprechen kann. 
Die Modulhandbücher stellen ein Aushandlungsprodukt der Mitwirkenden an 
einem Studiengang, des Dekanats, der Hochschulleitung, der Akkreditierungs-
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agentur und der Vorgaben von Ministerien und Berufsorganisationen dar. Auf-
grund der Vielzahl der beteiligten Personen ist es mir forschungspraktisch 
nicht möglich, mit allen Beteiligten zu sprechen. Nur wenige Personen auszu-
wählen und mit diesen stellvertretend als Wissensproduzierende zu sprechen, 
ergibt inhaltlich keinen Sinn. Es war und ist mir aber ein großes Anliegen, das 
Feedback aus dem Feld aufzunehmen und meine Ergebnisse zurückzugeben, 
deshalb habe ich die Karten auf eine andere Weise mit involvierten Personen 
besprochen: Da die Wissensproduzierenden des untersuchten Materials in der 
Wissenschaft tätig sind/waren, waren/sind/werden sie potentiell durch meine 
Vorträge über das Promotionsvorhaben sowie die Publikation der Dissertation 
in den Forschungsprozess involviert. Es ist mein Ziel, die Ergebnisse mit in 
den untersuchten Curricula involvierten Menschen weiter zu diskutieren. 

Eingrenzung und Kritik  

Ich schließe mich Torres (1996: 418) Argumentation an, dass Social Carto-
graphy eine Theoretisierung – im Fall meiner Studie durch kolonialkritische 
Theorien – braucht, um die Dynamiken und Interessen im Material tiefer zu 
verstehen.  

Ziel meiner Forschung ist es, verschiedene Verständnisse von Wissen in 
SSAIF und deren Bedeutung für Internationalität zu erforschen und auf diese 
Weise zur Diskussion über SSAIF beizutragen. Die von mir erarbeiteten Kar-
ten sind weder allgemeingültig noch endgültig, sondern bilden den Diskurs zu 
einem gewissen Zeitpunkt, basierend auf gewissem Material aus einer gewis-
sen Perspektive ab. Daher ist es wichtig, die (von mir erstelllten) Karten nicht 
als abgeschlossene objektive Abbildungen der Wahrheit zu sehen, sondern 
diese als Grundlage für Dialog und Diskussion zu nutzen und sie weiterzuent-
wickeln. Dennoch werden die Karten der Social Cartography oft als nicht ob-
jektiv und nicht verallgemeinerbar kritisiert. Diese Kritik ist jedoch nicht spe-
zifisch für die Social Cartography, sondern wird generell gegenüber qualitati-
ver Forschung geäußert. Auch wenn ich in dieser Arbeit immer wieder betone, 
dass die Karten weder allgemeingültig noch endgültig sind, kann ich als Auto-
rin doch nicht bestimmen, wie Menschen die Karten nutzen, wenn diese ver-
öffentlicht sind (Gottlieb 2011: xxiii). 

Darüber hinaus wird problematisiert, dass in Social Cartography davon 
ausgegangen wird, dass die Kartografierenden, alle epistemologischen Positi-
onen kennen und verstehen, die in der Kartografierung genutzt werden. Dazu 
bedarf es einer „epistemologischen Meisterschaft“ („epistemological mastery“ 
(ebd.)), was jedoch Paulstons Arbeit widerspricht, der das Konzept ‚Meister-
schaft‘ hinterfragt. Außerdem steht die Vorstellung epistemologischer Meis-
terschaft im Gegensatz zu den Prinzipien der Inklusion und Partizipation in 
Social Cartography (Haapakoski 2020: 83f.). Ich denke zum einen nicht, dass 
ich alle epistemologischen Positionen in den Curricula im Detail verstehen 



5.3 Social Cartography 

157 

muss, um diese wahrzunehmen. Zum anderen habe ich durch die Methode der 
Diskursanalyse das Material sehr gründlich und detailliert ausgewertet. Den-
noch werden andere Personen möglicherweise andere Lesarten an das Material 
legen, was ich jedoch als Mehrwert und Ergänzung, statt eine Schmälerung 
meiner Arbeit verstehe. Denn die Karten sind in einer steten Weiterentwick-
lung und somit als Prozess zu verstehen. Somit gewinnt die pädagogische 
Funktion der Eröffnung von neuen Perspektiven und Dialog an Bedeutung 
(ebd.: 82). Es ist aber zu hinterfragen, inwiefern ein Dialog über die Karten in 
(akademischen) Hierarchien überhaupt möglich und erwünscht ist (Torres 
1996).  

Da Social Cartography den Fokus auf die Reflexion von Vielfalt und Un-
terscheidungen legt, kann dieses einen relativistischen Blick ohne ethisches 
und politisches Commitment und mit wenig Beitrag zur Wissensentwicklung 
beinhalten (Manzon 2011 & Epstein/Caroll 2011; zit. n. Gorostiaga 2011: 
884f.). Für die vorliegende Studie stellt die Offenheit bzw. Nicht-Wertung und 
die Abbildung der Vielfalt der Diskurse eine Stärke dar, weil Modulhandbü-
cher durch eine Vielzahl (sich widersprechender) Diskurse geprägt sind. Die 
Offenheit bzw. Nicht-Wertung der Social Cartography unterstützt den An-
spruch der Grounded Theory Methodology, das Material für sich sprechen zu 
lassen und Interpretationen möglichst lange zurückzuhalten. Durch die Ver-
bindung mit kolonialkritischen Theorien sind die Ergebnisse der Social Carto-
graphy auch nicht ohne ethisches oder politisches Commitment. Schließlich 
stellt Social Cartography in Kombination mit einer erziehungswissenschaftli-
chen Diskursanalyse eine geeignete Methode dar, um Wissen über SSAIF wei-
terzuentwickeln, wie die vorliegende Arbeit zeigt.  

Des Weiteren wird Social Cartography dafür kritisiert, dass sie zu deskrip-
tiv sei, ein neues Narrativ erschaffe und die Herkünfte, Dynamiken und sozia-
len Interessen in diesem Narrativ nicht mehr entschlüsselt werden könnten 
(Torres 1996: 431). Paulston versteht Social Cartography jedoch als postpara-
digmatisch: So entstehen durch Social Cartography weder neue Paradigmen, 
noch werde eine Paradigmenrevolution initiiert (Paulston/Liebman 1996: 
22f.). Des Weiteren wird aus einer positivistischen Forschung heraus kritisiert, 
dass die Inklusion von agonistischen Standpunkten (basierend auf verschiede-
nen epistemischen/ontologischen Grundlagen) problematisch sein kann. Je-
doch zielt Social Cartography nicht auf die Synthese verschiedener Positionen 
(Haapakoski 2020: 82). Stattdessen geht es in der Social Cartography darum, 
Dialog zwischen Diskursteilnehmenden zu schaffen. Es ist nicht das Ziel, 
Sichtweisen auszuschließen, sondern einen Raum für andere Perspektiven und 
somit Veränderungen zu ermöglichen. Dialoge und Diskurse verstehe ich als 
flexible sich ständig verändernde Prozesse. Eine andere Kritik nennt das Risiko 
der Naturalisierung durch die Karten (Nóvoa 1998; zit.n. Gorostiaga 2011: 
884f.). Dieser Kritikpunkt ist insbesondere bei der Nutzung von Karten in in-
ternationalen Kontexten zu berücksichtigen. Ich richte meine Aufmerksamkeit 
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deshalb auf das Risiko von Verallgemeinerungen und Stereotypisierungen, um 
Festschreibungen von Menschen und Kulturen zu verhindern (Fox 1996: 293). 

Die bisherigen Ausführungen zu Diskursforschung, erziehungswissen-
schaftlicher Diskursanalyse und Social Cartography bilden den method(-olo-
gisch-)en Rahmen dieser Arbeit. Wie ich diesen Rahmen konkret im For-
schungsprozess umgesetzt habe, ist Thema des nächsten Kapitels. 

5.4 Vorgehen im Forschungsprozess 

In diesem Kapitel begründe ich methodisch-methodologisch, warum ich wel-
chen Schritt in welcher Weise umgesetzt habe. Die methodischen und theore-
tischen Grundlagen, das Vorgehen, die Entscheidungen und Perspektive trans-
parent zu machen, dient dazu, dass Lesende den Forschungsprozess nachvoll-
ziehen und kritisch reflektieren können. Dabei nehme ich immer wieder Bezug 
zu den Gütekriterien der Gegenstandsangemessenheit und der intersubjektiven 
Nachvollziehbarkeit, denn diese zu reflektieren, hilft mir, im Forschungspro-
zess notwendige methodische Entschreidungen zu treffen (Truschkat/Bormann 
2020: 156). Ich lege meine theoretische Sensibilität dar und reflektiere den 
Forschungsprozess, da dieses in einem „systematischen, methodisch-kontrol-
lierten, aber inhaltlich offenen Erkenntnisprozess“ (ebd.) unabdingbar für eine 
aussagekräftige Diskursanalyse ist. Mich leitet das Qualitätsverständnis, dass 
die Glaubwürdigkeit von Ergebnissen nicht durch Konsens in den Interpretati-
onen entsteht, sondern durch systematisches Vorgehen und Problematisierung 
von Interpretationen (Suša 2016: 134f.). Entsprechend habe ich die Modul-
handbücher in Interpretationsgruppen analysiert und die verschiedenen Lesar-
ten berücksichtigt, meine Interpretationen gegenüber Kolleg*innen und Be-
treuungspersonen sowie auf Konferenzen zur Diskussion gestellt. Die Rück-
meldungen sind in die Analyse und Interpretation eingeflossen.  

Ziel dieses Kapitels ist es, den Wissensproduktionsprozess der vorliegen-
den Studie transparent zu machen. Zu Beginn erläutere ich meine theoretische 
Sensibilität und wie ich die Fragestellung konkretisiert habe. Anschließend be-
gründe ich die Auswahl des Datentyps und beschreibe die Sondierung des For-
schungsfelds. Danach erkläre ich den Prozess der Verwaltung, Strukturierung 
und Aufbereitung des Datenmaterials. Wie ich die Codierung sowie die Kar-
tografierung gestaltet habe, ist Thema der letzten Kapitel.  
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5.4.1 Theoretische Sensibilität und Konkretisierung der 
Fragestellung 

Meine theoretische Sensibilität als Forschende spielt in der Diskursanalyse und 
Social Cartography eine wichtige Rolle. Aber was bedeutet der Begriff ‚theo-
retische Sensibilität‘? Nach Strauss/Corbin (1996: 25f.) entspringt theoretische 
Sensibilität mehreren Quellen: der Literatur, beruflicher Erfahrung, persönli-
cher Erfahrung und dem analytischen Forschungsprozess. Theoretische Sensi-
bilität ermöglichte mir zu Beginn eine Aufmerksamkeitsrichtung, die notwen-
dig war, „da soziale Phänomene hinsichtlich ihrer Merkmale deskriptiv uner-
schöpflich sind“ (Kelle 1994: 326) und somit eine „fast unbegrenzte Anzahl 
von Vergleichsmöglichkeiten gefunden werden“ (ebd.) kann. Die theoreti-
schen Vorannahmen dienten mir somit als „sozialwissenschaftliche Mikro-
skope“ (Truschkat/Bormann 2020: 99) und leiteten den Analyseprozess an. So 
war die theoretische Sensibilität bedeutend für die Identifikation einer Frage-
stellung, denn sie diente mir als erste Orientierung im Forschungsprozess, um 
mit der Menge an Perspektiven umgehen zu können. Sie legte meine Analyse-
perspektive jedoch nicht vorab fest, vielmehr codierte ich das Material den-
noch ergebnisoffen und passte die theoretische Basis entsprechend während 
des Codierprozesses laufend an. Meine theoretische Sensibilität ist geprägt 
durch die in Kapitel 2-4 genannten Literaturkenntnisse, meine beruflichen Er-
fahrungen an Hochschulen in Schweden, England, Italien, Finnland, Rumänien 
und China, mein Studium der Erziehungswissenschaft an der Universität 
Bielefeld und der Baltic Business School in Kalmar/Schweden, meine Lehre 
im Fachgebiet Migrationspädagogik, meine Tätigkeit als Diversitätsbeauf-
tragte u.v.m. Seit 2011 bin ich als wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Aus-
bildung von Sozialarbeitenden tätig. Ich unterrichte in keinem der Studien-
gänge, die das Korpus bilden, jedoch stehe ich mit Personen im Austausch, die 
in den Studiengängen lehren. Um meine theoretische Sensibilität über Smiths 
Werk hinaus um Wissensbestände und Perspektiven aus pazifischen Ländern 
zu erweitern und um weitere Perspektiven auf SSAIF kennenzulernen, habe 
ich acht Monate Studiengänge der Sozialen Arbeit an Hochschulen in Aotearoa 
Neuseeland, Fidschi und Australien besucht. Diese (internationalen) Erfahrun-
gen weckten und vertieften mein Interesse daran, SSAIF aus einer kolonialkri-
tischen Perspektive zu untersuchen. Eine detaillierte Reflexion des Einflusses 
meiner (außerberuflichen) Positionierung auf die vorliegende Forschung findet 
sich im Kapitel 1.4 ‚Forschungsperspektive‘. 

Meine theoretische Sensibilität basiert auch auf theoretischen Konzepten, 
z.B. zu Hegemonie und Kolonialismuskritik. Diese begleiteten meine erste An-
näherung an die Curricula, wobei zu diesem Zeitpunkt noch offen war, inwie-
fern sich die theoretischen Konzepte in der Empirie nachzeichnen lassen bzw. 
empirisch relevant sind (ebd.). Die bisherigen Forschungserkenntnisse zu 
SSAIF wirkten sensibilisierend auf die Entwicklung der Fragestellung, da sie 
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meine „Aufmerksamkeit auf explizit erziehungswissenschaftlich relevante Er-
kenntnisinteressen“ (ebd.) lenkten. Dennoch formulierte ich die Fragestellung 
zu Beginn des Forschungsprozesses offen, so dass „Zusammenhänge aus der 
Empirie heraus auftauchen und ‚befragt‘ werden können“ (ebd.: 100). Diese 
offene Forschungshaltung ist nicht beliebig, sondern in der Grounded Theory 
Methodology methodologisch begründet und theoretisch durch das philoso-
phisch-pragmatische Handlungsmodell John Deweys (1896) fundiert (Trusch-
kat/Bormann 2020: 100). ‚Offenheit‘ stellt auch einen Aspekt des Gütekriteri-
ums der Gegenstandsangemessenheit dar. Die Offenheit des Forschungspro-
zesses erforderte von mir, die Erkenntnisse bis zum Abschluss der Untersu-
chung als vorläufig zu verstehen, wobei ich auch nach Abschluss der Disser-
tation die Ergebnisse als unabgeschlossen verstehe (→ 5.3 Social Carto-
graphy). Entsprechend habe ich theoretisierende Ausformulierungen mög-
lichst spät erarbeitet (Flick 2008: 261f; zit. n. ebd.: 152). Da ich selber in einem 
Studiengang Sozialer Arbeit lehre und mich theoretisch wie praktisch im Feld 
der SSAIF bewege, war Offenheit besonders wichtig, da ich relativ vertraute 
Diskurse analysierte.  

Während des Forschungsprozesses präzisierte ich die Fragestellung fort-
laufend. Begonnen habe ich die Diskursanalyse mit der ersten offenen und 
breiten Fragestellung, welche Verständnisse von Internationalität in Curricula 
von SSAIF konstruiert werden. Im Einklang mit den diskursanalytischen Gü-
tekriterien Prozesshaftigkeit und Zirkularität veränderten sich während der 
Materialauswertung meine Deutungen; entsprechend schärfte ich die Frage-
stellung und passte das methodischen Vorgehen an. Die zweite Forschungs-
frage lautete daher: Welche Verständnisse von Wissen(-sproduktion) werden 
in Curricula von SSAIF konstruiert? Da sich im Laufe der Analyse der Dis-
kurse eine machtkritische Perspektive als sinnvoll herausstellte, habe ich in der 
dritten Forschungsfrage danach gefragt, inwiefern der Zusammenhang von 
Wissen und Macht in den Wissens(-produktions-)verständnissen re-/de-/ 
konstruiert wird? Im weiteren Forschungsprozess fokussierte ich in der Ana-
lyse koloniale Machtverhältnisse. Auf Basis der Diskursanalyse traten drei 
Konzeptualisierungen von Wissen aus den Curricula hervor, die ich unter einer 
kolonialkritischen Perspektive bzgl. ihrer Bedeutung für Internationalität mit 
der vierten Forschungsfrage analysierte: Was bedeuten die Konzeptualisierun-
gen von Wissen unter einer kolonialkritischen Perspektive für Internationalität 
in Curricula der SSAIF? Eine genauere inhaltliche Hinführung bzw. Begrün-
dung der Forschungsfragen findet sich im Kapitel 1.1 ‚Thematische Hinfüh-
rung‘. 

Das Gütekriterium der Gegenstandsangemessenheit fragt danach, inwie-
fern die Fragestellung und Ergebnisse relevant sind. Die Relevanz meiner Fra-
gestellung zeigt sich durch ihre gesellschafts- und bildungspolitische Bedeu-
tung und das vorliegende Forschungsdesiderat. Die Relevanz der Ergebnisse 
wird durch die Bezugnahme auf aktuelle gesellschaftliche Herausforderungen 
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in Bildung und Erziehung geleistet (ebd.). Darüber hinaus erfordert das Güte-
kriterium der Gegenstandsangemessenheit, dass die Limitation der Studie ex-
pliziert wird, d.h. die Übertragbarkeit der Ergebnisse reflektiert werden. Diese 
Reflexion findet in vielen Kapiteln sowie abschließend im Kapitel 7 ‚Schluss-
betrachtung‘ statt. Glaser und Strauss (2010) unterscheiden zwischen materia-
len Theorien und formalen Theorien. Materiale Theorien ermöglichen Aussa-
gen über ein spezifisches Sachgebiet oder empirisches Feld. Im Gegensatz 
dazu stehen formale Theorien, die übergeordnete und konzeptionelle Zusam-
menhänge beschreiben. Formale Theorien werden oft auf Basis materialer 
Theorien entwickelt. Eine materiale Theorie zu entwickeln, passt zu meinem 
Wissensproduktionsverständnis, nach dem die Ergebnisse dieser Studie keine 
Allgemeingültigkeit haben. Die Ergebnispräsentation in Form der Social Car-
tography verdeutlicht nochmal den Umstand, dass die durch Grounded Theory 
Methodology entstehende Theorie stets als prozessuale Theorie zu denken ist, 
d.h. sie ist in permanenter Entwicklung begriffen – auch über diese Studie hin-
aus. Mit Foucault geht es in dieser diskursanalytischen Studie nicht darum, 
eine ›wahre‹ Theorie zu generieren, denn „die Theorie des Diskurses [ist] stets 
selbst eine diskursive Theorie“ (Truschkat/Bormann 2020: 155; bezugneh-
mend auf Schrage 1999). 

Indikation und Kohärenz stellen weitere Aspekte des Gütekriteriums der 
Gegenstandsangemessenheit dar. Indikation bezieht sich auf die Bedeutsam-
keit des gesamten Forschungsprozesses. Inwiefern die Fragestellung die Me-
thode indizierte, wurde obenstehend erläutert. In den folgenden Kapiteln the-
matisiere ich, auf welche Weise die Methodenwahl die Samplingstrategien und 
-kriterien sowie das Auswertungsverfahren und somit die Ergebnisverdichtung 
indizierte. Durch die Berücksichtigung der Indikation entstand eine kohärente 
Diskursanalyse. Kohärenz bezeichnet aber auch die Stimmigkeit einer gegen-
standsbezogenen Theorie. Die Ergebnispräsentation durch Social Cartography 
ermöglichte, konfligierende Positionen oder diskursive Brüche im Material ab-
zubilden und diese in Zusammenhang zu stellen, mit dem Ziel eine kohärente 
Diskurstheorie anzubieten (ebd.: 153f.). 

5.4.2 Auswahl des Datentyps  

Zur Erforschung der Frage nach Verständnissen von Internationalität und Wis-
sen(-produktion) analysierte ich Diskurse in Modulhandbüchern. In diesem 
Kapitel wird zuerst der Datentyp Modulhandbuch vorgestellt, indem ich des-
sen Entstehung, Aufbau und Gestaltung sowie die Besonderheiten dieses  
Datentypus beschreibe. Anschließend thematisiere ich die diskursanalytische 
Relevanz von Modulhandbücher sowie deren Eignung zur Erforschung der 
Fragestellungen dieser Arbeit.  
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Entstehung, Aufbau und Gestaltung von Modulhandbüchern 

Modulhandbücher werden in ihrer Entstehung von vielen externen Faktoren 
geprägt, wodurch Rückschlüsse auf den Produktionsprozess und die Produzie-
renden erschwert werden. Denn die Entstehung von Modulhandbüchern ist 
nicht nur von Hochschulangehörigen beeinflusst, sondern eine Vielzahl von 
Akteur*innen, z.B. Akkreditierungsagenturen und Ministerien, sind beteiligt. 
Diese Akteur*innen wirken auf unterschiedlichen Ebenen, z.B. in Gremien 
und durch Leitlinien, und bringen verschiedene Interessen, Hintergründe und 
Perspektiven in den Entstehungsprozess ein.  

„Der Verschriftlichung von Modulhandbüchern geht also ein Aushandlungspro-
zess voraus, in welchem verschiedene Kräfte wirken, und kennzeichnend für Cur-
ricula sind Kompromisslösungen sowie mitunter strategische Entscheidungen, um 
bspw. den Vorgaben der jeweiligen Länder (Stichwort Hochschulgesetze) zu ent-
sprechen“ (Burzlaff 2020: 93).  

Darüberhinaus sind Modulhandbücher zentrale Dokumente für die Akkreditie-
rung von Studiengängen und unterliegen somit auch den Vorgaben der Akkre-
ditierungsagenturen. Diese Vorgaben sind u.a. an den Empfehlungen der Bo-
lognareform, die auf die Vergleichbarkeit europäischer Studiengangsstruktu-
ren zielte, ausgerichtet. Diese „Verschmelzung verschiedener Kräfte mit je ei-
genen Interessen erklärt zugleich die in diesen Dokumenten produzierten Un-
terschiede, Widersprüche und Ambivalenzen […]“ (Burzlaff 2020: 92f.). Die 
Vielfalt an Einflussfaktoren macht Modulhandbücher aber nicht weniger ge-
eignet für die Rekonstruktion von Wissensverständnissen in SSAIF. Denn ich 
kann und will keine Aussagen über die Akteur*innen und die Produktionspro-
zesse von Curricula tätigen, sondern interessiere mich dafür, auf welche Ver-
ständnisse sich die Beteiligten am Ende geeinigt haben.  

Modulhandbücher unterscheiden sich hinsichtlich ihres Umfangs, ihrer In-
halte, Methoden, theoretischen Positionierungen, Sprachgestaltung sowie 
„Vorstellungen von Normalität und Abweichungen“ (Burzlaff 2020: 88f.). 
Durch die Bolognareform und die Vorgaben der Akkreditierungsordnungen 
folgen die Modulhandbücher in ihrem Aufbau jedoch ähnlichen Prinzipien. So 
empfiehlt die Studienakkreditierungsverordnung des Ministeriums des Innern 
des Landes Nordrhein-Westfalen: 

§7 Abs. 2:  

„Die Beschreibung eines Moduls soll mindestens enthalten:  
1. Inhalte und Qualifikationsziele des Moduls,  
2. Lehr- und Lernformen, 
3. Voraussetzungen für die Teilnahme, 
4. Verwendbarkeit des Moduls, 
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5. Voraussetzungen für die Vergabe von Leistungspunkten entsprechend dem Eu-
ropean Credit Transfer System (ECTS-Leistungspunkte), 
6. ECTS-Leistungspunkte und Benotung, 
7. Häufigkeit des Angebots des Moduls, 
8. Arbeitsaufwand und 
9. Dauer des Moduls“ (Ministerium des Innern des Landes Nordrhein-Westfalen 
2018). 

Die in dieser Arbeit untersuchten Modulhandbücher haben einen Umfang von 
durchschnittlich 32 Seiten und bestehen aus einzelnen Modulbeschreibungen, 
die u.a. Modulnummer und -titel, den Umfang der Kreditpunkte und der Se-
mesterwochenstunden, den Anteil an Präsenzzeit und Selbstlernzeit, den Zeit-
punkt im Studiengang, Häufigkeit, Lehrinhalte und Qualifikationsziele, Lehr- 
und Lernformen, Prüfungsform, Anwendbarkeit und Literaturangaben bein-
halten. Manche Modulhandbücher beschreiben vorab das Leitbild und Profil, 
die Ziele und den Aufbau des Studiengangs oder benennen am Ende des Mo-
dulhandbuchs Möglichkeiten des Auslandsstudiums und der Internationalisie-
rung. Im Zentrum aller Modulbeschreibungen steht die Beschreibung von 
Lernzielen und Lehrinhalten. Diese beiden Abschnitte haben den größten Um-
fang und sind diskursanalytisch für die Rekonstruktion von Wissensverständ-
nissen am relevantesten. Daher habe ich diese beiden Abschnitte sowie den 
Titel in den Modulhandbüchern diskursanalytisch ausgewertet, die restlichen 
Angaben aber zur Verortung und zum Verständnis der Module berücksichtigt. 

Ein Korpus aus dem Texttypus Modulhandbuch ist gekennzeichnet durch 
Abstraktheit und einen artifiziellen Charakter sowie eine heterogene Autor*in-
nenschaft, was ich in der Fragestellung, Methodik und Analyse berücksichtige 
(Burzlaff 2020: 90). Die Sprache der Modulhandbücher ist u.a. geprägt durch 
Formulierungshilfen der Akkreditierungsagenturen. Außerdem stellen die 
Texte den kleinsten gemeinsamen Nenner aller Beteiligten dar und der dahin-
terstehende Aushandlungsprozess manifestiert sich in einem eher konsensua-
len Sprachstil. Die Struktur der Texte (der einzelnen Module aber auch des 
gesamten Modulhandbuchs) ist oft fragmentiert und erzählt keine Geschichte, 
z.B. gibt es inhaltliche Widersprüche und Unklarheiten im Material. Die Texte 
sind sehr offen und abstrakt gehalten und ermöglichen so Kompromisse und 
bieten Flexibilität in der Lehre. Diese Unklarheiten und Widersprüche kann 
ich nicht auflösen, sondern habe diese in der Rekonstruktion berücksichtigt.  

Das untersuchte Korpus besteht aus englischsprachigen und deutschspra-
chigen Modulhandbüchern. Meine Erstsprache ist Deutsch, deshalb wirkt die 
englische Sprache in der Diskursanalyse für mich als ein hilfreiches Befrem-
dungsmoment. Drei Modulhandbücher sind an HAW in Deutschland verfasst 
worden, d.h. sie sind in deutschsprachigen Kontexten entstanden und vermut-
lich hauptsächlich von Personen verfasst, deren Erstsprache nicht Englisch ist. 
Ein Modulhandbuch ist in Zusammenarbeit eines internationalen Konsortiums 
entstanden. Da jede Interpretation sowieso eine Übersetzungsleistung darstellt, 
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ist der Umstand, dass ich die englischsprachigen Curricula übersetze, nicht 
schädlich. Um den Lesenden eigene Übersetzungen zu ermöglichen, zitiere ich 
die Texte aus den Modulhandbüchern aber auf Englisch. 

Warum eine Diskursanalyse von Modulhandbüchern? 

Die vorliegende Studie strebt danach, Verständnisse von Wissen(-sproduktion) 
in SSAIF zu rekonstruieren. Außerdem erforscht sie, inwiefern der Zusammen-
hang von Wissen und Macht in den Curricula de-/re-/konstriert wird. Schließ-
lich werden die Wissensverständnisse hinsichtlich ihrer Bedeutung für Inter-
nationalität in SSAIF unter einer kolonialkritischen Perspektive analysiert. Es 
gibt viele Möglichkeiten, aus welchen Quellen das Korpus einer Diskursana-
lyse bestehen kann (Wrana 2014a: 635; Fegter et al. 2015b: 32). Warum sind 
Curricula für eine Diskursanalyse geeignet und welche Aussagekraft besitzen 
sie für eine Diskursforschung? Diskurse manifestieren sich u.a. in Dokumen-
ten und Gesprächen, d.h. Diskurse können in Modulhandbüchern rekonstruiert 
werden. Die Analyse von Modulhandbüchern stellt eine Dokumentenanalyse 
dar. Modulhandbücher SSAIF sind didaktische und pädagogische Konzepte, 
deren Analyse „aufschlussreich hinsichtlich impliziter Wissensbestände […] 
sowie erklärter Ziele im Umgang mit Differenz und Ungleichheit“ (Riegel 
2016: 151) ist.  

Modulhandbücher geben Auskunft über die Lehrinhalte und Lernziele des 
Studiums, haben eine allgemeinverbindliche Gültigkeit und dienen der Außen-
darstellung der Studieninhalte (Burzlaff 2020: 92). Sie geben keine Informati-
onen darüber, was wirklich in der Lehre geschieht, jedoch rahmen sie die 
Lehre. Burzlaff vergleicht Modulhandbücher mit Gesetzen, die interpretiert 
werden und gewisse Handlungsspielräume ermöglichen, aber die Richtung 
und den Rahmen allgemeinverbindlich vorgeben (ebd.). Die Inhalte von Mo-
dulhandbüchern sind Ergebnis eines Aushandlungsprozesses vieler Beteiligter. 
Somit sind Modulhandbücher geeignet, um Verständnisse von Internationalität 
in Studiengängen der Sozialen Arbeit zu rekonstruieren. Indem ausschließlich 
Modulhandbücher als Untersuchungsmaterial genutzt wurden und nicht zu-
sätzlich noch Vorlesungsverzeichnisse, Prüfungs- und Studienordnungen oder 
Interviews mit Studiengangsleitungen, Modulverantwortlichen oder Studie-
renden berücksichtigt wurden, wurde die „Vergleichbarkeit durch Zusammen-
gehörigkeit des Untersuchungsmaterials“ (ebd; bezugnehmend auf Keller 
2007) sichergestellt, wodurch „konsistente Interpretationen“ (ebd; bezugneh-
mend auf Keller 2007) möglich sind.  

Mit Modulhandbüchern nutze ich ein Textmaterial, das im Feld schon vor-
handen ist. Somit sind die in den Modulhandbüchern vorgenommenen Artiku-
lationen von Internationalität nicht durch mein Forschungsprojekt ausgelöst 
und infolgedessen auch nicht durch dieses beeinflusst (Thon 2021: 45; bezug-
nehmend auf Mai & Abdessadok 2016: 1).  
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5.4.3 Sondierung des Untersuchungsfeldes 

Um das Forschungsfeld zu sondieren, habe ich zu Beginn im Internet nach 
SSAIF in Deutschland sowie nach deren Modulhandbüchern recherchiert. Die 
Studiengangrecherche fand im Februar und März 2021 über die Webseite 
Hochschulkompass statt. Der Hochschulkompass stellt ein Informationsportal 
der Hochschulrektorenkonferenz dar. Seit 1998 publizieren staatliche und 
staatlich anerkannte deutsche Hochschulen in öffentlich-rechtlicher, kirchli-
cher und privater Trägerschaft darin Informationen über ihre Studiengänge und 
Promotionsmöglichkeiten (Hochschulrektorenkonferenz 2022). Anschließend 
recherchierte ich aktuelle Leitlinien und Rahmendokumente der Sozialen Ar-
beit in Deutschland sowie weltweit. Darüberhinaus studierte ich auch aktuelle 
Strategiedokumente hochschulübergreifender Akteure der Hochschulinterna-
tionalisierung in Deutschland (DAAD 2021; Wissenschaftsrat 2018; Hoch-
schulrektorenkonferenz 2008, 2017; Gemeinsame Wissenschaftskonferenz 
2013; BMBF 2016). Während des gesamten Forschungsprozesses führte ich 
Gespräche mit Lehrenden SAIF und präsentierte das Forschungsvorhaben auf 
Konferenzen und in Fachgruppen der Sozialen Arbeit, um Neuigkeiten über 
aktuelle Studiengangentwicklungen (Planung neuer Studiengänge, Verände-
rung oder Einstellung bestehender Studiengänge) zu erfahren. 

5.4.4 Zusammenstellung des Datenkorpus und Reduktion des 
Datenmaterials  

Das Korpus besteht aus den Modulhandbüchern von vier Masterstudiengängen 
Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus und durch diese Datenauswahl kon-
struiere ich den Forschungsgegenstand mit. Die Frage, wie Forschende durch 
ihre eigenen Annahmen den Forschungsgegenstand mitkonstruieren, wird als 
sogenanntes Grenzziehungsproblem in der gesamten qualitativen Sozialfor-
schung diskutiert (Truschkat/Bormann 2020: 106). Das Grenzziehungsprob-
lem und die Ko-Konstruktion machen das Gütekriterium der reflektierten Sub-
jektivität notwendig, denn Forschende sind u.a. von Erfahrungen, Haltungen 
und Wissen geprägt.  

„Das bedeutet, dass jede empirisch fundierte Aussage von Forschenden theoriege-
laden ist - seien es wissenschaftliche oder subjektive Theorien (Lamnek 2005: 22). 
Vor diesem Hintergrund wird prinzipiell nicht davon ausgegangen, dass es irgend-
einen neutralen, objektiven oder sogar einzig richtigen Zugang zu einem interes-
sierenden Forschungsgegenstand und dem entsprechenden Forschungsfeld gibt“ 
(ebd.).  
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Weil das zu analysierende Korpus durch die auf Vorwissen basierende Selek-
tion der Daten mitkonstruiert wird, stellt meine Forschung eine Ko-Konstruk-
tion dar. In Anlehnung an Mecheril (2023: 35) verstehe ich das ausgewählte 
Korpus entsprechend schon als neu produzierten Text über ein Phänomen 
(Truschkat/Bormann 2020: 107). Neben der reflektierten Subjektivität, d.h. der 
Explikation meiner Vorannahmen in den vorherigen Kapiteln, sind die Güte-
kriterien der Indikation und der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit notwen-
dig, um mit dem Phänomen der Ko-Konstruktion umzugehen. „Die Indikation 
zeigt an, ob die im Laufe der Untersuchung getroffenen Entscheidungen ge-
genstandsangemessen sind“ (Truschkat/Bormann 2020: 108); die getroffenen 
Entscheidungen wiederum müssen intersubjektiv nachvollziehbar sein. Diese 
Gütekriterien bilden die Grundlage für die Auswahl der Dokumente im Sinne 
des theoretischen Samplings (ebd.: 107f.).  

In der Diskursanalyse geschieht die Auswahl des Datenkorpus im Rahmen 
des theoretischen Samplings. 

„Theoretisches Sampling meint den auf die Generierung von Theorie zielenden 
Prozess der Datenerhebung, währenddessen der Forscher seine Daten parallel er-
hebt, codiert und analysiert sowie darüber entscheidet, welche Daten als nächste 
erhoben werden sollen und wo sie zu finden sind. Dieser Prozess der Datenerhe-
bung wird durch die im Entstehen begriffene – materiale oder formale – Theorie 
kontrolliert“ (Glaser/Strauss 2010: 53; Hervorh. im Orig.). 

Theoretisches Sampling durchzieht alle Analyseschritte und ist auch zu Beginn 
bei der Korpuserstellung relevant. Das theoretische Sampling basiert argumen-
tativ auf den theoretischen Überlegungen vorab, dem sensibilisierenden Kon-
zept, der Fragestellung und der Beschäftigung mit dem im Fokus stehenden 
Gebiet (Truschkat/Bormann 2020: 108). Der Forschungsprozess ist durch ein 
stetes Wechseln zwischen der Analyse und einer auf Basis der Analyseergeb-
nissen geleiteten Erweiterung des empirischen Untersuchungsmaterials ge-
prägt (Thon 2021: 41f.). 

Ich habe mein Korpus aus vielen inhaltlichen Gründen auf Deutschland 
ausgerichtet (→ 1 Einleitung). Als ›weiße‹ Deutsche war und ist es mir ein 
Anliegen, erstmal kolonialkritisch ‚vor der eigenen Haustür zu kehren‘ (→ 4.9 
Dekolonialisierung meiner Forschungsmethodologie?). Durch meinen Fokus 
auf Studiengänge in Deutschland trage ich zu einem nationalstaatlichen Ver-
ständnis von Studiengängen Sozialer Arbeit bei. Diese Korpuszusammenstel-
lung gilt es daher hinsichtlich eines methodologischen Nationalismus 
(Beck/Grande 2010) zu reflektieren (→ 3.2.1 Transnationale Soziale Arbeit): 
Gerade weil ich den Nationalstaat als Untersuchungseinheit gewählt habe, be-
darf es eines möglichst reflexiven Umgangs mit dieser Kategorie. Zwar wäre 
eine transnationale Perspektive auf SSAIF auch denkbar gewesen, jedoch war 
es mir ein Anliegen, einen örtlich eingegrenzten Diskurs zu untersuchen. Die 
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Studiengänge in Deutschland sind durch ähnliche organisatorische wie inhalt-
liche Einflüsse durch Staat und Wissenschaft geprägt, wodurch die Kohärenz 
der Ergebnisse profitiert.94 Gleichzeitig strebe ich danach, nationalstaatliche 
Konstruktionen durch den Einbezug von Wissensbeständen weltweit, die in-
haltliche Ausrichtung auf Internationalität und das Korpus ‚Studiengänge So-
zialer Arbeit mit inhaltlichem Fokus‘ zu überschreiten. 

In der Eingrenzung des Diskurszeitraums habe ich mich für eine synchrone 
Untersuchung entschieden, um einen historisch-spezifischen Istzustand zu er-
heben (Truschkat/Bormann 2020: 103f.). Denn diese Studie zielt weder auf 
eine Rekonstruktion der Veränderungsprozesse bzw. Entstehungsgeschichte 
von Curricula für SSAIF, noch auf die Erarbeitung von Entwicklungsprogno-
sen. Die Studiengangrecherche fand im Februar und März 2021 über die Web-
seite Hochschulkompass statt. Da Soziale Arbeit sowohl an HAW als auch an 
Universitäten verschiedener Trägerschaft gelehrt wird, präsentiere ich vorab in 
Tabelle 2 eine Übersicht zur Anzahl und Trägerschaft aller Hochschulen in 
Deutschland: 

Tabelle 2: Anzahl der HAW und Universitäten nach Trägerschaft 

Trägerschaft HAW (Stand 
03.11.2021) 

Universitäten  
(Stand 08.03.2022) 

Öffentlich-rechtlich 102 87 
Kirchlich, staatlich an-
erkannt 

17 13 

Privat, staatlich aner-
kannt 

84 20 

Gesamt 203 120 

Anschließend recherchierte ich, an welchen Hochschulformen Studiengänge 
der Sozialen Arbeit in Deutschland angeboten werden. Zuerst suchte ich mit 
der Schlagwortsuche nach dem Suchbegriff ‚Soziale Arbeit‘. Dabei stellte ich 
jedoch fest, dass nicht alle Studiengänge, die als Ergebnis genannt wurden, 
dem Feld Sozialer Arbeit zuzurechnen sind. Deshalb führte ich die Suche ein 
zweites Mal mit der erweiterten Suchmaske über die Funktion ‚Studienfelder‘ 
mit der Auswahl ‚Soziale Arbeit‘ und ‚Sozialpädagogik‘ durch.  

                                                           
94 Einer der Studiengänge wird von mehreren europäischen Hochschulen gemeinsam angebo-

ten, aber an einer deutschen Hochschule durchgeführt. 
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Tabelle 3: Bachelor- und Masterstudiengänge in den Studienfeldern ‚Soziale 
Arbeit‘ und ‚Sozialpädagogik‘ an HAW und Universitäten verschiedener Trä-
gerschaften 

Trägerschaft HAW 
(Stand 03.11.2021) 

Universitäten  
(Stand 08.03.2022) 

 Ba-
chelor 

Master Bachelor Master 

Öffentlich-rechtlich 93 68 28 19 
Kirchlich, staatlich  
anerkannt 

29 21 2 2 

Privat, staatlich  
anerkannt 

50 14 1 0 

Gesamt 172 103 31 21 

Auch wenn die Suche über die Studienfelder ‚Soziale Arbeit‘ und ‚Sozialpä-
dagogik‘ treffgenauer war, war es dennoch nötig, die Ergebnisse einzeln in-
haltlich zu überprüfen, da teilweise erziehungswissenschaftliche oder kind-
heitspädagogische Studiengänge in den Studienfeldern ‚Soziale Arbeit‘ und 
‚Sozialpädagogik‘ angezeigt wurden.95 

Da sich diese Studie mit SSAIF beschäftigt, diente als erstes Auswahlkri-
terium zur Korpuseingrenzung der inhaltliche Fokus der Studiengänge auf In-
ternationalität. Weiterhin nutzte ich folgende Kriterien: 

- Fremdsprachlicher Studiengang (Filtersprachen des Hochschulkompasses 
sind Englisch, Französisch, Dänisch, Indonesisch, Italienisch, Niederlän-
disch, Russisch und Spanisch) 

- Studienform ‚Internationaler Studiengang‘  
- Ausrichtung auf internationale Studierende 
- Studiengang wird durch ein internationales Konsortium angeboten 

Da ein Großteil der Sozialarbeitsstudiengänge an HAW angeboten werden, be-
gann die Detailrecherche mit diesem Hochschultypus. Zuerst widmete ich 
mich den Masterstudiengängen, weil diese im Gegensatz zu den Bachelorstu-
diengängen Sozialer Arbeit nicht an die Vorgaben für die staatliche Anerken-
nung durch das Sozialberufe-Anerkennungsgesetz (Ministerium des Innern 
des Landes Nordrhein-Westfalen 2015) gebunden sind. Weiterhin wird in 
Masterstudiengängen vertieftes Wissen gelehrt, daher vermutete ich, dass eher 
eine Schwerpunktsetzung auf Internationalität gegeben sein könnte. Im weite-
ren Verlauf habe ich dennoch alle Master- und Bachelorstudiengänge an HAW 
und Universitäten einzeln inhaltlich geprüft, u.a. um zu vermeiden, dass die 

                                                           
95 Für eine Erörterung des Verhältnisses von Studiengängen Sozialer Arbeit und Kindheitspä-

dagogik siehe Kruse (2017: 187). 
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analytische Trennung zwischen HAW und Universitäten durch meine Unter-
suchung unbegründet reproduziert wird. 

In der Recherche fiel mir auf, dass die Themenfelder Internationalität, 
Migration, Diversität, Interkulturalität und Inklusion in Studiengängen mitei-
nander gemischt werden. Diskurse zu Diversität, Teilhabe sowie Inklusion und 
Exklusion haben viele Schnittmengen mit Internationalität und ermöglichen 
andere Blickwinkel. Deshalb habe ich in der inhaltlichen Analyse die Ergeb-
nisse nochmal bzgl. dieser Themenfelder sortiert, um die Reproduktion einer 
diskursiven Trennung, die sich auch in wissenschaftlichen Diskursen zeigt96, 
zu vermeiden. Da der Fokus auf Internationalität liegt, wurden dann allerdings 
die Studiengänge, die sich zwar den Themen Migration, Diversität, Interkultu-
ralität und Inklusion widmen, in ‚diskursanalytischen Probebohrungen‘ aller-
dings wenig Aussagekraft zu Verständnissen von Internationalität zeigten, 
nicht weiter berücksichtigt.  

Die Ergebnisse dieses Rechercheschritts zeigen, dass nur eine sehr kleine 
Anzahl der 172 Bachelorstudiengängen und 103 Masterstudiengängen der So-
zialen Arbeit an HAW einen internationalen Fokus hat (Tabelle 4). 

Tabelle 4: Internationaler Fokus in Bachelor- und Masterstudiengängen an 
HAW und Universitäten (Stand November 2021) 

 HAW Universitäten 
 Bachelor Master Bachelor Master 
Internationaler Fokus 4 4 2 0 
Davon Englischsprachig 0 2 0 0 
Davon weitere Fremd-
sprachen 

0 0 0 0 

Davon Studienform ‚Inter-
nationaler Studiengang‘ 

0 1 1 0 

Davon ‚internationaler 
Doppelabschluss‘ 

0 0 1 0 

Fokus auf Migration/ 
Diversität/ 
Interkulturalität/Inklusion 

2 6 0 0 

In den Studienfeldern ‚Soziale Arbeit‘ und ‚Sozialpädagogik‘ werden an HAW 
vier Bachelorstudiengänge und vier Masterstudiengänge mit internationalem 
Fokus angeboten. An Universitäten hingegen gibt es bei 31 Bachelor- und 21 
Masterstudiengängen in den Studienfeldern ‚Soziale Arbeit‘ und ‚Sozialpäda-
gogik‘ nur zwei Bachelorstudiengänge mit internationalen Fokus.  

                                                           
96 Z.B. existieren in der DGSA trotz inhaltlicher Überschneidungen getrennte Fachgruppen für 

Internationale Soziale Arbeit sowie Flucht, Migration, Rassismus- und Antisemitismuskritik. 
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Die untersuchten Modulhandbücher stellen öffentlich verfügbare Doku-
mente von Organisationen dar, daher ist es forschungsethisch nicht notwendig, 
die Studiengänge zu anonymisieren. Außerdem ist es einfach, durch eine In-
ternetrecherche von den Modulhandbüchern auf die Studiengänge zu schlie-
ßen. Jedoch macht das intertextuelle Vorgehen der Diskursanalyse die Benen-
nung von Studiengangsnamen unnötig, da es mir nicht um die Bewertung und 
Analyse einzelner Studiengänge geht, sondern um die Analyse des Gesamtdis-
kurses. Außerdem befürchte ich, dass durch die Nennung der Studiengangsna-
men, Zuschreibungen der Lesenden vorab gefördert bzw. statt der Auseinan-
dersetzung mit den intertextuellen Diskursen einzelne Studiengänge beurteilt 
werden. Aus diesen Gründen gestalte ich die Anonymisierung folgenderma-
ßen: Im Textteil sind die Studiengänge anonymisiert; im Anhang befinden sich 
die Modulhandbücher ohne Anonymisierung. 

Ich habe mich aus drei Gründen dazu entschieden, das Korpus aus Mas-
terstudiengängen SAIF an HAW zu bilden: Erstens existieren schon deutsch-
landweite empirische Untersuchungen zu Curricula der Sozialen Arbeit in Ba-
chelorstudiengängen in Deutschland (Borrmann 2016; Burzlaff 2020). Die 
Curricula von Masterstudiengängen der Sozialen Arbeit wurden bisher noch 
nicht deutschlandweit empirisch untersucht. Zweitens sind Masterstudien-
gänge Sozialer Arbeit freier in der Curriculumsgestaltung als Bachelorstudien-
gänge, weil sie nicht die Vorgaben für die staatliche Anerkennung als Sozial-
arbeiter*in durch das Sozialberufe-Anerkennungsgesetz erfüllen müssen. 
Auch zielen sie auf fachliche Vertiefung, wodurch mehr Möglichkeiten zur 
Ausgestaltung von Internationalität bestehen (DGfE 2010: 10). Drittens exis-
tieren in Deutschland weniger empirische Untersuchungen zur Internationali-
sierung an HAW als an Universitäten, wobei ein Großteil der Studiengänge für 
Soziale Arbeit an HAW angeboten wird. Aus diesen Gründen konzentriert sich 
die vorliegende Studie auf Masterstudiengänge Sozialer Arbeit mit internatio-
nalem Fokus an HAW in Deutschland.  

Durch den Fokus auf HAW besteht das Risiko, eine diskursive Trennung 
zwischen ‚Sozialarbeit an HAW‘ und ‚Sozialpädagogik an Universitäten‘ zu 
(re-)produzieren. Wie in der Einleitung dargestellt, fasse ich unter dem Begriff 
Soziale Arbeit sowohl Sozialarbeit als auch Sozialpädagogik. Die in Deutsch-
land verbreitete Trennung bildet sich in internationalen Organisationen und 
Leitlinien der Sozialen Arbeit nicht ab, z.B. den Global Standards for Social 
Work Education & Training (IASSW/IFWS 2020). Für Deutschland beziehe 
ich mich sowohl auf die Deutsche Gesellschaft für Soziale Arbeit als auch auf 
die Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft, die beide den Fachdis-
kurs und die Studiengangsentwicklung Sozialer Arbeit gestalten. 

Die Konzentration auf einen Hochschultypus ermöglicht eine gute Ver-
gleichbarkeit der Daten. Da nur öffentlich-rechtliche HAW Masterstudien-
gänge der Sozialen Arbeit mit internationalem Fokus anbieten, bietet das Kor-
pus auch bzgl. der Trägerschaft eine gute Vergleichsgrundlage. Das Korpus 
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besteht somit aus vier Studiengängen und ist durch die in Tabelle 5 benannten 
Merkmale gekennzeichnet: 

Tabelle 5: Studiengangskorpus (Stand November 2021) 

 Studien-
gang A 

Studien-
gang B 

Studien-
gang C 

Studien-
gang D97 

Unterrichts-
sprache 

Deutsch Deutsch Englisch Englisch 

Bundesland Thüringen Niedersach-
sen 

Bayern Berlin 

Anzahl der 
Studieren-
den 

Ca. 4000 Ca. 6000 Ca. 9000 Ca. 4000 

Credit Points 120 120 90 120 
Art der Inter-
nationalität 

Fachwissen-
schaftlich 

Fachwissen-
schaftlich 

Fachwissen-
schaftlich +  
organisato-
risch 

Fachwissen-
schaftlich +  
organisato-
risch 

Studienform Vollzeit, 
Teilzeit 
möglich, 
Präsenz 

Vollzeit, Prä-
senz 

Vollzeit, Prä-
senz 

Vollzeit, Prä-
senz und 
Online 

Alle Studiengänge haben fachwissenschaftliche Bezüge zu Internationalität in 
der Sozialen Arbeit. Der Studiengang C wird auf Englisch angeboten und ist 
stark auf organisatorischer Ebene internationalisiert. Nur der Studiengang D 
stellt einen internationalen Studiengang dar, der gemeinsam mit fünf weiteren 
internationalen Hochschulen am Standort der Kooperationshochschule in 
Deutschland angeboten wird. Der Studiengang D ist dahingehend besonders, 
als dass er als einziger den Begriff ‚international‘ nicht im Titel trägt. Jedoch 
bedingt seine inhaltliche Ausrichtung auf Menschenrechte eine internationale 
Perspektive auf Soziale Arbeit, die durch die Tatsache, dass es ein internatio-
naler Masterstudiengang ist, noch verstärkt wird. Besonders bereichert der Stu-
diengang D durch seinen Fokus auf Ungleichheit und Differenz das Korpus 
hinsichtlich der kolonialkritischen Perspektive dieser Arbeit. 

Das Korpus bildet nicht ‚die SSAIF‘ ab, sondern das Korpus ist beeinflusst 
vom oben beschriebenen Grenzziehungsproblem und der Ko-Konstruktion. 
Die umfangreiche Darstellung der Auswahl des Datenkorpus dient dazu, den 

                                                           
97 Für diesen weiterbildenden Master werden Studiengebühren erhoben. 
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Wissensproduktionsprozess möglichst transparent darzustellen. Die ausge-
wählten Studiengänge ermöglichen, Diskurse zu Internationalität in Curricula 
SSAIF in Deutschland zu rekonstrurieren, wie die vorliegende Studie zeigt. 

Als nächsten Schritt habe ich alle im Erhebungszeitraum gültigen Modul-
handbücher über die Webseiten der HAW heruntergeladen (Tabelle 6). 

Tabelle 6: Daten der Modulhandbücher (Stand 03.11.2021) 

Studiengang Erscheinungsjahr Seitenumfang 
A 2019 17 
B 2017 28 
C 2021b 51 
D 2019 und aktualisierte Mo-

dulbeschreibungen 202198 
Einführung: 8; aktualisierte 
Modulbeschreibungen: 29 

Darüber hinaus habe ich die ergänzenden Verordnungen (Prüfungsordnungen 
und Studienordnungen der Studiengänge, Einschreibeordnungen, Rahmenprü-
fungsordnungen und Rahmenstudienordnungen, studiengangspezifische Best-
immungen als Ergänzung zur Rahmenprüfungsordnung und Rahmenstudien-
ordnung, Gebührenordnungen) am 03.11.2021 über die Webseiten der HAW 
heruntergeladen. Diese wurden zwischen 2017 und 2021 publiziert. Diese Do-
kumente dienten des besseren organisatorischen Verständnisses der Studien-
gänge und wurden deshalb nicht diskursanalytisch ausgewertet. 

Wie oben beschrieben, wird der Entstehungsprozess von Modulhandbü-
cher durch eine Vielzahl von Akteur*innen und Organisationen beeinflusst. Im 
Fall des Studiengangs Soziale Arbeit sind besonders die Leitlinien der Berufs-
verbände der Sozialen Arbeit interessant. Aus diesen Gründen habe ich fol-
gende Leitlinien als Rahmendokumente berücksichtigt:  

- Deutschsprachige Definition Sozialer Arbeit (Deutscher Berufsverband 
für Soziale Arbeit 2014) 

- Kerncurriculum Soziale Arbeit (DGSA 2016) 
- Kerncurriculum Studienrichtung Sozialpädagogik (DGfE 2010)99 

                                                           
98 Für die Diskursanalyse habe ich die aktualisierten Modulbeschreibungen von 2021 genutzt. 

Die Version aus 2019 enthielt aber weitere Informationen zur Entwicklung und den Zielen 
des Studiengangs, die ich zur Verortung und zum Verständnis der Module berücksichtigt 
habe. 

99 Ich beziehe mich auf das 2010 erschienene Kerncurriculum Erziehungswissenschaft der 
Deutschen Gesellschaft für Erziehungwissenschaft, weil in diesem ein Kerncurriculum für 
die Studienrichtung Sozialpädagogik enthalten ist. Im März 2024 wurde ein neues Kerncur-
riculum Erziehungswissenschaft verabschiedet, das jedoch noch kein Kerncurriculum für die 
Studienrichtung Sozialpädagogik enthält (DGfE 2024). 
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- Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 
2016)100 

- Forschungsethische Prinzipien und wissenschaftliche Standards für For-
schung der Sozialen Arbeit. Forschungsethikkodex der DGSA (DGSA 
2020)101 

- Global Definition of the Social Work Profession (IASSW/IFSW 2014) 
- Global Agenda for Social Work and Social Development Framework 

(IFSW/IASSW/ICSW 2020) 
- Global Standards for Social Work Education & Training (IASSW/IFWS 

2020) 
- Global Social Work Statement of Ethical Principles (IASSW 2018) 

Die Leitlinien sind aufschlussreich, um den Diskurs zu rahmen, und ich habe 
mich auf diese in der Interpretation und Diskussion der Ergebnisse bezogen. 
Deshalb habe ich die Dokumente zwar thematisch aufgearbeitet, jedoch stellen 
sie keinen Bestandteil des Korpus für die Curriculumsdiskursanalyse dar.  

5.4.5 Verwaltung, Strukturierung und Aufbereitung des 
Datenmaterials  

Um die Materialien diskursanalytisch auszuwerten, habe ich mit der Textana-
lysesoftware MAXQDA gearbeitet. Dieses Programm unterstützt die Verwal-
tung, Strukturierung und Analyse der Daten und ist an den Erfordernissen der 
Grounded Theory-Arbeitsweise orientiert. Im gesamten Forschungsprozess 
habe ich sowohl Codierungen als auch Memos erstellt, um das Material dis-
kursanalytisch zu bearbeiten. Dabei orientierte ich mich in der Erstellung der 
Memos an den Hinweisen der Grounded Theory. Zum einen dienten mir die 
Memos als „schriftliche Analyseprotokolle, die sich auf das Ausarbeiten der 
Theorie beziehen“ (Strauss/Corbin 1996: 167). Zum anderen habe ich durch 
das Erstellen der Memos eine analytische Distanz zum Material eingenommen, 
denn Memos zu schreiben war ein kreativer Prozess, in dem ich mich vom Text 
gelöst und eigene Ideen und Theorien entwickelt habe. Das Arbeiten mit Me-
mos war ein iterativer Prozess und die theoretische Dichte der Memos nahm 
im Forschungsprozess zu (Kuckartz 2010: 136–138). 

                                                           
100 Der Erziehungswissenschaftliche Fakultätentag hat kein Positionspapier oder ähnliches zu 

Sozialpädagogik veröffentlicht (EWFT 2024). 
101 Ich beziehe mich nicht auf den Ethikkodex der Deutschen Gesellschaft für Erziehungswis-

senschaft (DGfE 2016), da in diesem der Fokus auf Sozialpädagogik fehlt. 
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5.4.6 Codieren 

Für erziehungswissenschaftliche Diskursanalysen gibt es keine genaue Anlei-
tung und auch das Vorgehen von Truschkat/Bormann (2020) stellt lediglich 
einen Vorschlag dar. Die Qualität der Diskursanalyse hängt von der Gegen-
standsangemessenheit und intersubjektiven Nachvollziehbarkeit ab (ebd.: 
155), deshalb lege ich dar, wie ich die Diskursanalyse für diese Studie gestaltet 
habe. Diese Studie orientiert sich an der Grounded Theory Methodology und 
berücksichtigt durch die Anwendung kodifizierender Verfahren einen Aspekt 
des Gütekriteriums der intersubjektiven Nachvollziehbarkeit (ebd.: 150). In 
der Codierung habe ich mich auf die inhaltliche Dimension der Aussagemuster 
konzentriert. Da die Diskursanalyse intertextuell arbeitet, rekonstruierte ich 
Diskurse über Module und Modulhandbücher hinweg (quer zu diesen). Es gibt 
viele verschiedene Formen des Codierens, d.h. der Vergabe von Codes an das 
Material. Ich habe sowohl das sequenzanalytische als auch das codierende 
Vorgehen genutzt. Beide Formen arbeiten iterativ-zirkulär, entfremdend und 
theoriegenerierend (ebd.: 146–148). Entsprechend der zirkulären Arbeitsweise 
in der Diskursanalyse (Herschinger 2014) sind die Schritte des offenen, axialen 
und selektiven Codierens nicht trennscharf. Aus Darstellungsgründen stelle ich 
die Schritte jedoch nacheinander vor.  

Vorab erläutere ich, auf welche Weise ich die Fachbegriffe der Dis-
kursanalyse in dieser Arbeit verwende und wie sich der Wissensproduktions-
prozess von den anfänglichen Codes zu den Konzeptualisierungen von Wissen 
gestaltet hat. Zuerst habe ich die Texte codiert, d.h. mit Codes versehen. In der 
weiteren Analyse habe ich diese Codes zu Kategorien verdichtet und anschlie-
ßend inhaltlich zu Konzepten gebündelt. In der Theorieentwicklung habe ich 
die für das Erkenntnisinteresse dieser Arbeit relevanten Konzepte zu Phäno-
menen weiterentwickelt. Phänomene verstehe ich als synonym zu Verständ-
nissen (von Wissen und Wissensproduktion) und verwende im Folgenden die 
inhaltsorientierte Bezeichnung Verständnisse. Im Zuge der Verdichtung der 
Analyse und der Theorieentwicklung habe ich basierend auf den Verständnis-
sen drei Konzeptualisierungen (von Wissen) erarbeitet. Zur besseren Übersicht 
stelle ich die Begriffe und den Verdichtungsprozess in der Abbildung 2 dar. 
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Abbildung 2: Begriffsübersicht und Verdichtungsprozess   

Quelle: Eigene Darstellung 

Thematische Analyse 

Zu Beginn habe ich alle Modulbeschreibungen in MAXQDA thematisch co-
diert, um ein Gefühl für das Material zu bekommen, das Material inhaltlich 
aufzuschließen, die Relevanz der einzelnen Module für meine Forschungs-
frage zu überprüfen und somit eine Grundlage für das Sampling zu bilden. Ein 
Thema besteht aus „inhaltlich um einen gemeinsamen Gegenstandsbereich 
gruppierte Aspekte, die wiederholt erkennbar sind“ (Truschkat/Bormann 2020: 
128). Beim Codieren der Themen und Unterthemen wurde deutlich, dass sich 
unter einem Modul Teilmodule mit verschiedenen Themen verbergen. Das de-
taillierte Ergebnis dieser thematischen Analyse findet sich im Anhang I-V. Die 
Teilmodule habe ich den folgenden Themen zugeordnet, wie in Tabelle 7 dar-
gestellt: 

Tabelle 7: Themen der Teilmodule 

Thema Anzahl der Teilmodule 
Internationale Soziale Arbeit 16 
Forschung 16 
Ungleichheit und Differenz 14 
Management und Politik 12 
Praxis 11 
Recht 5 
Sprache 3 
Didaktik 2 
Gesamtzahl der Teilmodule 79 

Auch in der thematischen Analyse wirkte schon der Aspekt der Ko-Konstruk-
tion (Mecheril 2023), denn meine theoretische Sensibilität führte zu einer be-
stimmten Perspektive auf die Modulhandbücher (Truschkat/Bormann 2020: 
113). Die oben abgebildeten Themenschwerpunkte haben sich während der 
fortschreitenden Diskursanalyse weiter verändert. Ich habe die Gruppierungen 
von Themen und Unterthemen im weiteren Verlauf der Diskursanalyse als ein-

Code Kate-
gorie

Kon-
zept

Verständnis 
(Phänomen)

Konzept-
uali-

sierung
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zelne Diskursstränge analysiert und in Beziehung gesetzt. Basierend auf mei-
ner Fragestellung wurden aber nicht alle identifizierten Themen in der weiteren 
Analyse berücksichtigt (ebd.: 128). 

Reihenfolge und Verfahren der Codierung 

Zuerst habe ich die Module codiert, die sich dem Thema Internationale Soziale 
Arbeit widmen, da ich vermutete, in diesen die meisten Diskurse zu Verständ-
nissen von Internationalität zu finden. Anschließend habe ich die Module zum 
Thema Forschung analysiert, weil ich davon ausging, dass sich auf deren Basis 
Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion rekonstruieren lassen. Da 
ich aber auch in Modulen anderer Themenfelder, z.B. Recht und Sprache, Ver-
ständnisse von Internationalität und Wissen(-sproduktion) rekonstruieren 
konnte, habe ich alle Modulbeschreibungen der vier Studiengänge ausgewer-
tet. Die Analyse von Modulen, die keinen direkten thematischen Bezug zu In-
ternationalität und Forschung hatten, erfolgte überblicksartiger, jedoch habe 
ich bei entsprechenden Inhalten wieder zu einer Feinanalyse gewechselt. Auf 
diese Weise kann ich sicherstellen, dass ich alle mir sichtbaren Diskurse be-
rücksichtigt habe.  

Ich habe das Material hauptsächlich qualitativ ausgewertet. Zu Beginn der 
Analyse habe ich sequenzanalytisch gearbeitet (ebd.: 111). Aufgrund der Frag-
mentierheit, der mangelnden Erzählung und der großen Bandbreite an (wider-
sprüchlichen) Codes in der Textform Modulhandbuch, habe ich jedoch nach 
einiger Zeit zum codierenden Verfahren gewechselt (ebd.: 127).102 Dabei habe 
ich induktiv gearbeitet und bin offen an das Material herangegangen. Nur zur 
lexikometrischen Überprüfung von Hypothesen habe ich deduktiv mit Such-
wörtern gearbeitet. Dieses quantitative Vorgehen ermöglichte mir, mich im 
Material zu orientieren, das Material aufzuschließen, ›mit Abstand‹ auf das 
Material zu schauen und somit den Blickwinkel zu ändern.  

Im Folgenden führe ich in die Besonderheiten des offenen, lexikometri-
schen, axialen und selektiven Codierens ein, da ich diese Schritte in der Mate-
rialanalyse wiederholt durchlaufen habe: Aufbauend auf dem thematischen 
Codieren habe ich offen codiert. Das feinanalytische Vorgehen im offenen Co-
dieren arbeitet mit der Verlangsamung des Lesens, wodurch eigene Vorannah-
men durchbrochen und Lesegewohnheiten hinterfragt werden können (ebd.: 
116). Die detaillierte Auswertung der Modulbeschreibungen, Zeile für Zeile, 
ermöglichte mir, mich zum Textmaterial zu befremden und führte zu einem 
„epistemologischen Bruch mit der Alltagserfahrung“ (Diaz-Bone 2006a: 73).  

Nachdem ich erste Ideen für die Theoriebildung entwickelt und ein besse-
res Gefühl für das Material hatte, habe ich meine Eindrücke durch eine quan-
titative, lexikalische Suche in MAXQDA vertieft. Dazu habe ich das Material 

                                                           
102 Zum Verhältnis der beiden Vorgehensweisen siehe Truschkat/Bormann (2020: 146–148). 
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autocodiert, um anschließend die relevanten Textstellen vertieft zu analysie-
ren. Es handelte sich dabei um eine deduktive Vorgehensweise, die auf meinen 
Erkenntnissen aus der bisherigen Textanalyse sowie meiner theoretischen Sen-
sibilität beruhte. Auf Grundlage meiner theoretischen Sensibilität suchte ich 
im Rahmen der lexikalischen Auswertung nach Leerstellen im Diskurs, z.B. 
bzgl. Kolonialismus und Rassismus. Der Wechsel auf die lexikalische Ebene 
des Gesamtkorpus ermöglichte mir, den Blick im Wechsel mit der Feinanalyse 
zu weiten. Lexikalisch berücksichtigte ich die Abschnitte Titel, Kompeten-
zen/Qualifikationsziele, Inhalte und Literatur103. 

Basierend auf den ersten Erkenntnissen habe ich im axialen Codieren eine 
weitere Sequenz hinzugenommen, die ich auch zuerst wiederum offen co-
dierte, denn in jedem Schritt der Sequenzanalyse wird auch immer offen co-
diert. Die neu gewonnenen Lesarten setzte ich in Beziehung zu den vorher ent-
wickelten Lesarten, um die bisher entstandenen Lesarten zu überprüfen, zu 
vergleichen und zu erweitern. Auf diese Weise habe ich die zuerst eher offenen 
Codes und Kategorien analytisch weiterentwickelt und verdichtet. Zentral da-
für war die Methode des permanenten Vergleichs (Glaser 1965), d.h. die „spi-
ralförmige Hin- und Herbewegung zwischen theoretisch angeleiteter Empirie 
und empirisch gewonnener Theorie“ (Dausien 1996: 93) Durch den permanen-
ten Vergleich der Sequenzen habe ich die Codes in Kategorien umgewandelt.  

Im selektiven Codieren geht es schließlich darum, von den Kategorien zu 
einer gegenstandsbezogenen Theorie der diskursiven Formation (= Verständ-
nisse von Wissen und darauf aufbauend Konzeptualisierungen von Wissen) zu 
gelangen. Entsprechend habe ich das Verfahren des theoretischen Samplings 
und permanenten Vergleichs fortgesetzt, um eine gegenstandsbezogene Theo-
rie zu entwickeln. Indem ich weitere Sequenzen hinzunahm oder bereits inter-
pretierte Sequenzen erneut analysierte, habe ich die Zusammenhänge zwischen 
den Kategorien verdichtet. Das selektive Codieren unterschied sich zum axia-
len Codieren durch den höheren Abstraktionsgrad der Analyse (Strauss/Corbin 
1996: 158f.). Das selektive Codieren ermöglichte mir, die Kategorien zu Kon-
zepten und anschließend zu Wissensverständnissen (= Phänomenen) zu ver-
dichten. Diese Verständnisse habe ich im Wechselspiel zwischen Theorie und 
Empirie zu drei Konzeptualisierungen von Wissen verdichtet. Der Codierpro-
zess endete, als die Konzeptualisierungen eine theoretische Sättigung erreicht 
hatten, d.h. als ich keine zusätzlichen Erkenntnisse mehr aus dem Material in 
Bezug auf die Forschungsfragen und das Erkenntnisinteresse gewinnen konnte 
(Glaser/Strauss 2010: 77; Strauss/Corbin 1996: 159). Ich habe alle Modulbe-
schreibungen der vier Modulhandbücher analysiert. In Anlehnung an Riegel 
verstehe ich empirische Sättigung jedoch nicht als gleichbedeutend mit dem 
Erlangen von „verallgemeinerbaren Ergebnissen“ (Riegel 2016: 172f.). Das 
selektive Codieren und die analytische Abstraktion der Zusammenhänge der 

                                                           
103 Literatur als eigenständiger Abschnitt wird nur im Modulhandbuch C angegeben. 
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Codes, Kategorien, Konzepte und Verständnisse ermöglichten mir, die Diskur-
selemente in ihrer Verschränkung zu beschreiben. Auf diese Weise entstand 
schließlich eine gegenstandsbezogene Theorie des untersuchten Gegenstands 
(Truschkat/Bormann 2020: 125f.), im Falle der vorliegenden Arbeit drei Kon-
zeptualisierungen von Wissen.  

Qualitätssicherung 

Während der Diskursanalyse habe ich, orientiert an meiner theoretischen Sen-
sibilität, möglichst verschiedene Lesarten des Materials entwickelt und diese 
immer wieder im Material überprüft (Thon 2021: 53f.). Im Codieren leiteten 
mich die Gütekriterien der Gegenstandsangemessenheit und der intersubjekti-
ven Nachvollziehbarkeit (Truschkat/Bormann 2020: 148–157). Auch wenn ich 
schon in den vorigen Kapiteln Bezug auf die Gütekriterien der Diskursanalyse 
genommen habe, schärfe ich diese nun in Bezug auf das Codieren: 

1. Anwendung kodifizierender Verfahren: Mein Vorgehen erfolgte unter Be-
zugnahme auf die Grounded Theory Methodology. 

5. Reflektierte Subjektivität: Ich habe eigene Selbstverständlichkeiten und 
Vorannahmen offengelegt und diese hinterfragt.  

6. Kollegiale Validierung: Durch die gemeinsame Arbeit am Material und 
die Diskussion meiner Vorgehensweise mit meinen Betreuungspersonen, 
in Interpretationsgruppen, Kolloquien und Forschungswerkstätten habe 
ich Lesarten hinterfragt und erweitert sowie mein Vorgehen zur Diskus-
sion gestellt. 

7. Empirische Verankerung: Ich habe alle Lesarten am Datentext belegt. 

8. Offenheit: Ich habe die Theoretisierung der Codes und Kategorien so spät 
wie möglich durchgeführt, um lange offen gegenüber dem Material zu 
sein und mich von diesem überraschen zu lassen. Konkret bedeutete dies, 
dass ich die Theorie Decolonizing Methodologies erst nach dem Codieren 
der Modulhandbücher ausgewählt habe sowie meine Interpretationen ste-
tig hinterfragt und angepasst habe. 

9. Prozesshaftigkeit und Zirkularität: Meine Deutungen und Lesarten verän-
derten sich durch die immer tiefer werdende Auseinandersetzung mit den 
Curricula. Dadurch habe ich im Laufe der Diskursanalyse die Fragestel-
lung präzisiert und das methodologische Vorgehen angepasst. 
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Reflexion des  
Zusammenhangs von 
Wissen(-sproduktion) 

und Macht 

Einschluss und  
Ausschluss von  

Wissen 

5.4.7 Kartografierung 

Die Social Cartography schreibt nicht vor, in welcher Art die Karten zu gestal-
ten sind, sondern die Form folgt der Funktion. Denn es geht in der Social Car-
tography nicht so sehr um eine spezifische Visualisierungsform, sondern da-
rum, die Breite der Diskurse, die Zusammenhänge zwischen den Diskursen 
sowie diskursive Leerstellen zu visualisieren. Durch die Karten können Le-
sende sich rasch einen Überblick über die Diskurse und die diskursiven Lücken 
verschaffen. Weiterhin stellen die Karten eine Ordnungsmöglichkeit der Viel-
zahl der (widersprüchlichen) Diskurse dar. 

In der vorliegenden Abeit erfolgt die Kartografierung der Diskurse in zwei 
Kartentypen, die ich aufeinander aufbauend erstellt habe: Zuerst habe ich die 
bestehenden Diskurse in sogenannten Diskurskarten abgebildet, die ich an-
schließend um diskursive Lücken erweitert habe. Die erweiterten Karten be-
zeichne ich als Möglichkeitskarten, denn die diskursiven Lücken zeigen ge-
meinsam mit den vorhandenen Diskursen Möglichkeiten für kolonialkritische 
Wissensverständnisse in SSAIF auf.  

Jede Wissenskonzeptualisierung umfasst jeweils eine Diskurskarte und 
eine Möglichkeitskarte. Die Ergebnisse sind auf Ebene der Wissenskonzeptu-
alisierung, der Wissensverständnisse, der Konzepte sowie der diskursiven Lü-
cken abgebildet. Die Karten basieren auf den folgenden Farb- und Formen-
codes. Im kostenfreien E-Book sind die Farben erhalten. 

Grün symbolisiert die 1. Wissenskonzeptualisierung. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Gelb symbolisiert die 2. Wissenskonzeptualisierung. 
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Zurückgabe/Teilen und 
Ausbeutung  
von Wissen 

Blau symbolisiert die 3. Wissenskonzeptualisierung. 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Rot ist der Farbcode für Legenden. 

 
Die untenstehende Legendenkarte (Karte 1) verdeutlicht den Aufbau der Dis-
kurskarten und Möglichkeitskarten im Ergebniskapitel 6 ‚Verständnisse von 
Wissen(-sproduktion) und ihre Bedeutung für Internationalität in SSAIF‘. In 
der Mitte steht die Wissenskonzeptualisierung. Um diese herum sind in der 
eingefärbten Ellipse die Wissensverständnisse angeordnet. Die Grenzen zwi-
schen den Wissensverständnissen sind durch gepunktete Linien markiert, um 
zu verdeutlichen, dass es Querverbindungen zwischen den Wissensverständ-
nissen gibt (→ 7.2 Querverbindungen). Außerhalb der eingefärbten Ellipse 
sind die den Wissensverständnissen zugeordneten Konzepte angeordnet. Der 
gestrichelte Außenkreis markiert die Grenze der aus den Curricula rekonstru-
ierten Wissensverständnisse und Konzepte in SSAIF. Auch hier symbolisiert 
die gestrichelte Form eine Durchlässigkeit, Verbindungen und Offenheit. Jen-
seits des gestrichelten Außenkreises sind die diskursiven Lücken aufgeführt. 
Die Karte hat keine Umrandung, um die Offenheit zu weiteren Diskursen bzw. 
diskursiven Lücken, die ich nicht auf Basis des Materials rekonstruieren bzw. 
entwickeln konnte, zu visualisieren. Die Pfeile verdeutlichen die Möglichkei-
ten, bestehende Wissensverständnisse durch die Reflexion der diskursiven Lü-
cken unter einer kolonialkritischen Perspektive zu erweitern. Die Diskurskar-
ten unterscheiden sich von den Möglichkeitskarten dahingehend, dass sie keine 
diskursiven Lücken beinhalten. 

Legende 
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Karte 1: Legendenkarte
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Das Kapitel 5 diente der Erläuterung der Methodologie und Methoden zur 
Erforschung von Wissensverständnissen in SSAIF und deren Bedeutung für 
Internationalität. Es wurde deutlich, dass Diskursforschung und eine erzie-
hungswissenschaftliche Diskursanalyse probate Ansätze anbieten, um Wis-
sensverständnisse in Curricula zu rekonstruieren. Die Methode der Social Car-
tography stellt eine sinnvolle Kombination mit der Diskursanalyse dar, um die 
Breite der Diskurse abzubilden und mit der Offenheit und Fragmentiertheit des 
Materialtypus Modulhandbücher umzugehen. Auf Basis der Erläuterung des 
Vorgehens im Forschungsprozess können Lesende überprüfen, dass und wie 
ich die Gütekriterien der Diskursanalyse und Social Cartography eingehalten 
habe. Somit sind die methodologisch-methodischen Grundlagen gelegt, wel-
che die Basis der Ergebnisse zu Verständnissen von Wissen(-sproduktion) und 
ihrer Bedeutung für Internationalität im folgenden Kapitel darstellen. 
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6 Wissensverständnisse in Studiengängen Sozialer 
Arbeit mit internationalem Fokus und deren 
Bedeutung für Internationalität 
„understanding internationalisation from a critical perspective enables social work 
academics and students engaged in international social work education  
to resist pressures to apply methods and approaches that do not do justice  
to the people they are serving” (Gray 2016: 3). 

In der Erarbeitung dieses Kapitels haben mich die in der Einleitung hergelei-
teten Forschungsfragen geleitet: 

1. Welche Verständnisse von Internationalität werden im Curriculum von 
Masterstudiengängen Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus an Hoch-
schulen für angewandte Wissenschaften in Deutschland konstruiert?   

2. Welche Verständnisse von Wissen und Wissensproduktion werden im 
Curriculum von Masterstudiengängen Sozialer Arbeit mit internationalem 
Fokus an Hochschulen für angewandte Wissenschaften in Deutschland 
konstruiert? 

3. Inwiefern wird der Zusammenhang von Wissen und Macht in den Wis-
sens(-produktions-)verständnissen re-/de-/konstruiert? 

4. Was bedeuten die Konzeptualisierungen von Wissen unter einer kolonial-
kritischen Perspektive für Internationalität in Curricula von SSAIF? 

Im Laufe der Diskursanalyse habe ich 59 Konzepte herausgearbeitet, die sich 
zu 15 Wissensverständnissen (= Phänomenen) verdichtet haben. Diese 15 Wis-
sensverständnisse bilden die Basis für drei Konzeptualisierungen von Wissen. 
Auch wenn die Erarbeitung der Ergebnisse von den Konzepten über die Wis-
sensverständnisse zu den Konzeptualisierungen stattfand, folgt die Ergebnis-
darstellung nicht dieser Struktur. Stattdessen schreibe ich dieses Kapitel von 
den Konzeptualisierungen her, um meine Argumentationslinie zu verdeutli-
chen. 

Die Tabelle 8 gibt einen Überblick über die 15 Wissensverständnisse, die 
ich unter bzw. als drei Konzeptualisierungen von Wissen fasse:   
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Tabelle 8: Wissenskonzeptualisierungen und Wissensverständnisse 

Wis-
sens- 
konzept- 
ualisie-
rungen 

Reflexion des  
Zusammenhangs 
von Wissens- 
produktion und 
Macht 

Einschluss und 
Ausschluss von 
Wissen 

Teilen/Zurück-
gabe und  
Ausbeutung von 
Wissen 

W
is

se
ns

ve
rs

tä
nd

ni
ss

e 

Gewordenheit des 
Wissens 

Auswahl der  
Wissensform 

Forschung in  
internationalen 
Kontexten 

Geschichts- 
bewusstsein 

Begrenzung der 
Wissensherkunft 

Positioniertheit 

Forschungs- 
verantwortung 

Sprachen Partizipative  
Forschung 

(Koloniale) Macht-
verhältnisse in 
SAIF 

Bezugnahme auf 
Standards 

Eigenständigkeit 

Exkurs: Macht- 
kritische Ansätze 

Länderwissen Daten sammeln 
und Ergebnisse 
teilen 

Die Struktur dieses Kapitels folgt der Struktur der Tabelle 8. Die drei Wissens-
konzeptualisierungen bilden die Kapitel 6.1, 6.2 und 6.3, die jeweils mit einer 
Karte der zugrundeliegenden Wissensverständnisse und einer inhaltlichen Ein-
ordnung beginnen. Die Wissenskonzeptualisierungen bilden den Rahmen für 
die 15 Wissensverständnisse, die jeweils in einem eigenen Unterkapitel prä-
sentiert werden. Die jeweiligen Unterkapitel sind wie folgt aufgebaut: Einfüh-
rend erläutere ich kurz, was ich unter dem Wissensverständnis fasse und visu-
alisiere dieses mit den zugeordneten Konzepten in Form einer Karte. Anschlie-
ßend ordne ich das Wissensverständnis in die Soziale Arbeit und in die Kolo-
nialismuskritik ein. Danach erfolgt die materialgebundene Rekonstruktion und 
Analyse der Konzepte. In der Analyse biete ich sowohl eine theoriebasierte 
Interpretation (mit Bezug zu insbesondere Kapitel 4) als auch eine literaturba-
sierte Diskussion der Rekonstruktionen an. Zur besseren Orientierung sind die 
Konzepte fett gedruckt. Im letzten Kapitel jeder Wissenskonzeptualisierung 
(Kapitel 6.1.6, 6.2.6, 6.3.6) präsentiere ich die Diskurse sowie die diskursiven 
Lücken in Form von zwei Karten. Ich erläutere die Übersicht und erörtere 
Möglichkeitsräume, die sich aus den Diskursen und diskursiven Lücken für 
kolonialkritische Wissensverständnisse und Internationalitätsverständnisse er-
geben. Die verwendeten Formen- und Farbcodes sind im vorigen Kapitel 5.4.7 
‚Kartografierung‘ sowie zu Beginn dieser Arbeit (→ Farbenlegende der Kar-
ten; Legende zum Aufbau der Karten) erläutert. 
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In der Ergebnisdarstellung verlasse ich die Modulstruktur, da einzelne Module 
jeweils eine Vielzahl an Diskursen beinhalten. Die intertextuelle Präsentation 
mit Bezugnahme auf Abschnitte verschiedener Module ermöglicht eine in-
haltsgeleitete, fließende Darstellung der Ergebnisse, die den roten Faden der 
Diskurse in den Vordergrund stellt. In der Rekonstruktion der Verständnisse 
habe ich alle Codierungen, Codes und Kategorien erneut angeschaut und die 
Codes überprüft, geschärft, zusammengefasst oder verändert. Auf diese Weise 
konnte ich die Qualität der Codierung nochmal verbessern. Pro Wissensver-
ständnis habe ich zuerst alle Codierungen berücksichtigt und diese mit Hilfe 
von MAXQDA-Maps grafisch abgebildet und strukturiert. Da viele Textstel-
len mehreren Wissensverständnissen zuzuordnen sind, habe ich, um Wieder-
holungen zu vermeiden, die für das jeweilige Wissensverständnis repräsenta-
tivsten Textstellen ausgewählt. Weitere Textstellen habe ich nicht als Zitate, 
sondern nur als Verweise genannt. 

6.1 Reflexion des Zusammenhangs von Wissen 
(-sproduktion) und Macht 

Die erste Wissenskonzeptualisierung widmet sich der Reflexion des Zusam-
menhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht. In den SSAIF habe ich fünf 
Wissensverständnisse rekonstruiert, über die es zur Reflexion des Zusammen-
hangs von Wissen(-sproduktion) und Macht kommen kann, wie in Karte 2 un-
tenstehend visualisiert. 

Die Konzeptualisierung von Wissen als ‚Reflexion des Zusammenhangs 
von Wissen(-sproduktion) und Macht‘ ist aufgrund des Zusammenhangs von 
Wissen und Macht in Wissensformen, Praxis und Forschung Sozialer Arbeit 
relevant (→ 3.3.1 Wissen und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit). Aber 
auch aus einer kolonialkritischen Perspektive ist diese Wissenskonzeptualisie-
rung aufgrund hegemonialer Wissens- und Machtordnungen sowie epistemi-
scher Gewalt von Bedeutung (→ 2.2 Wissen und Macht). Im Folgenden mache 
ich transparent, wie diese Wissensverständnisse aus dem Material hervorgetre-
ten sind, analysiere diese aus einer kolonialkritischen Perspektive und disku-
tiere deren Bedeutung für Internationalität. 
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Karte 2: Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des Zusammenhangs von Wis-
sen(-sproduktion) und Macht‘ und die zugrundeliegenden Wissensverständ-
nisse 

6.1.1 Gewordenheit des Wissens 

Unter dem Phänomen ‚Gewordenheit des Wissens104’ fasse ich ein Wissens-
verständnis, das Wissen als etwas Entstandenes versteht. Es stellt eine Ver-
dichtung der in Karte 3 aufgeführten Konzepte in SSAIF dar: 

Ein Verständnis für die Gewordenheit des Wissens ist für SSAIF relevant,  
wie die Global Standards for Social Work Education & Training verdeut-
lichen. Diese empfehlen eine Auseinandersetzung mit dem Wissensproduk-
tionsprozess in Sozialarbeitscurricula: 

„All education providers should aspire to make a contribution to the development, 
critical understanding and generation of social work scholarship. This can be 
achieved, when and where possible, through the incorporation of research and 
scholarship strategies, including: […] An emphasis on the process of knowledge 
production in social work, by explaining different methodological approaches 
within the discipline and how these have evolved” (IASSW/IFWS 2020: 14; 
Hervorh. im Orig.). 

Weiterhin benennt der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit als Qualifikations-
ziel „die Fähigkeit, zur kritischen Analyse und Bewertung eigener und fremder 

                                                           
104 In diesem Kapitel wird ‚Wissen‘ im Singular geschrieben, da es um die Kategorie ‚Wissen‘ 
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Forschungsergebnisse bzw. Informationen“ (Fachbereichstag Soziale Arbeit 
2016: 42).  

Karte 3: Wissensverständnis ‚Gewordenheit des Wissens‘ und die zugrunde-
liegenden Konzepte 

Auch aus einer machtkritischen Perspektive bedarf es eines Verständnisses für 
die Gewordenheit von Wissen, denn Wissensproduktion bzw. Wissensprodu-
zierende sind durch ihre Umgebung und ihre persönlichen Lebensumstände 
beeinflusst (Machold/Mecheril 2013: 41), d.h. (koloniale) Machtstrukturen 
wirken in und auf die Wissensproduktion.105 Wissensproduktion dient in der 
Wissenschaft u.a. der Legitimierung und Sicherung von Herrschaftsverhältnis-
sen (ebd.) (→ 2.2 Wissen und Macht). Ein Verständnis der Gewordenheit des 
Wissens kann Raum eröffnen, diese Verwobenheit von Wissensproduktion 
und Machtverhältnissen kolonialkritisch zu reflektieren. Der Zusammenhang 
zwischen Wissensproduktion und Macht kann z.B. untersucht werden, indem 
danach gefragt wird, wie Wissen situiert ist, wo es herkommt, wie es bewertet 
wird, wem Wissen zugesprochen und wem Wissen abgesprochen wird, wer 
Wissen (nicht) lehren kann, wer im Zentrum und wer am Rande der Wissens-
produktion steht (Kilomba 2010: 27).106 

                                                           
105 Den Einfluss meiner Lebensumstände und Umgebung auf die vorliegende Forschung reflek-

tiere ich im Kapitel 1.4 ‚Forschungsperspektive‘. 
106 Für weitere machtkritische Fragen zu Wissensproduktion durch Forschung in SAIF siehe 

Smith (2021: 226, 2021: 193, 2021: 10). 
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Im Folgenden werde ich das Wissensverständnis ‚Gewordenheit des Wis-
sens‘ materialbasiert rekonstruieren, kolonialkritisch analysieren und seine Be-
deutung für Internationalität in SSAIF diskutieren. In den Curricula wird (nur) 
in einem Modul Wissensproduktion als durch postkoloniale Ungleichheits-
verhältnisse geprägt konstruiert: 

„This will be accompanied by a power-sensitive research approach and 
reflections about the creation of an ‘ethical space of engagement’ needed 
to overcome postcolonial inequalities in knowledge production” (C, S. 40: 
1614); Modul (im folgenden M.) Social Work with Refugees and Migrants 
in Areas of Origin, Transit and Destination107. 

Die seltene Thematisierung von postkolonialen Ungleichheiten in der Wissen-
sproduktion in den Curricula überrascht einerseits, da in der Literatur die He-
gemonie der Minority World in der Wissensproduktion Sozialer Arbeit (mit 
internationalem Fokus) umfangreich diskutiert wird. Andererseits kann die sel-
tene Thematisierung auch eine Konsequenz eben jener akademischen Hege-
monie der Minority World sein. Obwohl die Anzahl der Publikationen aus der 
Majority World zunehmen (Rasell et al. 2019: 679; Sajid et al. 2021c: 1024; 
Levy et al. 2024b), wird, wie bereits im Kapitel 3.3.4 ‚Hegemonie der Minority 
World in der Wissensproduktion Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus‘ 
dargelegt, bisher immer noch der Großteil der Publikationen der SAIF von 
Akademiker*innen der Minority World verfasst. Auch inhaltlich liegt der Fo-
kus eines Großteils der akademischen Literatur weiterhin auf Sozialer Arbeit 
und ihrer Ausbildung in Turtle Island Nordamerika und Europa. Darüber hin-
aus findet die Mehrheit der Theorieproduktion momentan in Westeuropa und 
Turtle Island Nordamerika statt. Ein Verständnis dafür, dass Wissen durch 
postkoloniale Ungleichheitsverhältnisse geprägt ist, stellt eine Möglichkeit 
dar, die Hegemonie von Wissensbeständen und Wissensproduzierenden aus 
der Minority World zu hinterfragen und diese nicht als ahistorische Normalität 
hinzunehmen.  

In den Curricula wird Wissensproduktion auch als Reflexion und Kritik 
von Literatur und Forschungsergebnissen verstanden. So sollen Sozialar-
beitende aktuelle Studien bewerten können:  

„Social workers should therefore be equipped with the essential skills 
needed for being able to identify and assess recent studies in their areas of 
work” (C, S. 37: 852); M. Research Perspectives, Methods and Ethics. 

Im nachfolgenden Modul wird die Notwendigkeit konstruiert, über wissen-
schaftliche Texte zu reflektieren und diese in Dialog miteinander zu setzen: 

                                                           
107 Ich gebe in den Zitaten sowohl die genaue Stelle im Modulhandbuch als auch den Modulna-

men an, denn das Modul bildet den inhaltlichen Bezugsrahmen des Zitats.   
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„develop necessary skills to reflect on scholarly texts and put them into 
dialog with each other” (D, S. 21: 437); M. Critical Approaches to Human 
Rights Practice in Social Work. 

Studierende werden in einem anderen Modul aufgefordert, die relevante Lite-
ratur kritisch zu überprüfen.  

„Critical review of the relevant literature in the field” (D, S. 28: 736); M. 
Master Thesis. 

Weiterhin sollen laut folgendem Modul Studierende vorliegende Forschungs-
ergebnisse kritisch beurteilen können.  

„Ferner werden vertiefte Kompetenzen zur kritischen Beurteilung vorlie-
gender Forschungsergebnisse vermittelt“ (B, S. 8: 923); M. MA 1.3 Qua-
litative Forschung (Vertiefung). 

Die Curricula spiegeln somit die Empfehlung der Global Standards for Social 
Work Education and Training wider, dass Studierende die Möglichkeit erhal-
ten sollen, Forschungsergebnisse kritisch zu reflektieren (IASSW/IFWS 2020: 
14). Die obenstehend aus den Curricula rekonstruierte Kritik und Reflexion 
von Literatur und Forschungsergebnissen stellt eine Möglichkeit dar, den Wis-
sensproduktionsprozess zu befragen und somit die Gewordenheit des Wissens 
deutlich zu machen. Eine kritisch-reflexive Haltung kann zu einer machtkriti-
schen Überprüfung der bestehenden akademischen Wissensbestände führen, 
wodurch koloniale und rassistische Inhalte dekonstruiert werden können, wie 
auch Smith (2021: xii) thematisiert. Denn bestehende Literatur und For-
schungsergebnisse zu SAIF sind geprägt von der kolonialen und imperialen 
Vergangenheit und Gegenwart, in die SAIF eingebettet ist, wodurch es zur Re-
produktion kolonialer und rassistischer Wissensbestände kommen kann (ebd.: 
39f; 2021: 187). Indem in den Curricula Studierende aufgefordert werden,  
Literatur kritisch zu überprüfen, können diese machtkritische Fragen an die 
Literatur stellen. Durch den Vergleich verschiedener Texte in den Curricula 
kann die Veränderung von Texten über die Zeit sichtbar gemacht und auch die 
Perspektiviertheit von Wissen deutlich werden.  

Des Weiteren findet sich in den Curricula ein Wissensproduktionsver-
ständnis einer Reflexion und Kritik von Theorien, Methodologien sowie 
Ansätzen. Demnach sollen Studierende die Fähigkeit haben, kritische Fragen 
über methodologische Ansätze zu stellen:  

„[The students, NW] demonstrate awareness of the challenges of assessing 
the impact of migration and migration-related policy and be able to ask 
critical questions about methodological approaches” (C, S. 17: 3222); M. 
Globalization and Migration Policies and Actors. 
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Die hier beschriebene kritische Auseinandersetzung mit methodologischen 
Ansätzen eröffnet Studierenden die Möglichkeit zu reflektieren, wie die Aus-
wahl der Methodologie die Wissensproduktion beeinflusst. Wenn eine Refle-
xion über Methodologien ausbleibt, besteht das Risiko, dass Forschungsan-
sätze, die nicht den hegemonialen Verständnissen entsprechen, ausgeblendet 
werden, da diese nicht zu den schon bekannten Methodologien passen. Außer-
dem weist Smith (2021: 74) darauf hin, dass die Methodologien, die auf ›klas-
sischen‹ Philosophien und Philosophien der Aufklärung beruhen, teilweise 
nicht geeignet sind, um mit ›anderen‹ Wissenssystemen umzugehen. 

Als Ziel wird in den Curricula auch die Kritik von Theorien und Ansätzen 
konstruiert:  

„Zielsetzung ist eine kritische Würdigung und diskursive Weiterentwick-
lung aktuellster theoretischer und handlungsbezogener Ansätze unter Be-
zugnahme auf gesellschaftliche Entwicklungen und professionelle Erfah-
rungen“ (B, S. 16: 1256); M. MA 4.1 Internationale Entwicklungen der 
Profession und wissenschaftlichen Disziplin. 

Die Reflexion und Kritik von Theorien, d.h. die Auseinandersetzung mit deren 
Gewordenheit, ist relevant, um diese historisch einzuordnen und ihren Entste-
hungskontext mitzudenken (Castro Varela/Khakpour/Niggemann 2023: 11). 
Beispielsweise haben auch Theorien dazu beigetragen, Indigene Menschen zu 
unterdrücken (Smith 2021: 41f.), und Theorien sind basierend auf der Entde-
ckung und Ausbeutung von Menschen und ihrem Wissen entstanden (ebd.: 
79f.). Außerdem ist das Wissen Sozialer Arbeit u.a. von Rassismus, Neolibe-
ralismus und individualistischen Ideologien geprägt, daher bedarf es, so Harms 
Smith/Rasool (2020: 155), einer kritischen Analyse der den Theorien Sozialer 
Arbeit zugrundeliegenden Ideologien. Auch theoretische Konzepte bedürfen 
also einer historischen Einordnung. 

Kritisches Denken ist bedeutsam für die Dekolonialisierung des Geistes 
(Heinemann/Castro Varela 2016: 3) und Reflexivität ist notwendig für die In-
tegrität von Forschung und Forschenden (Smith 2021: xiiif.). Des Weiteren 
schließe ich mich Payne/Askeland (2016: 34) an, dass kritische Reflexion auch 
hilfreich sein kann, um sich der hauptsächlichen Verbreitung von Wissen und 
Forschung von der Minority World in die Majority World in Lehre, Literatur 
und Forschungsressourcen bewusst zu werden und darauf zu reagieren. Gleich-
zeitig erachte ich es für wichtig, das Konzept ‚kritische Reflexion‘ und seine 
zugrundeliegende Orientierung am selbstgesteuerten Individuum zu hinterfra-
gen. Tascón/Ife (2020: 188) beschreiben kritische Reflexion als zentralen Be-
standteil progressiver Sozialer Arbeit. Dieser liegt ihres Erachtens aber die 
Vorstellung zugrunde, dass Fortschritt v.a. durch individuelles kritisches Den-
ken und Handeln stattfindet. Außerdem sehen sie das Risiko, dass kritische 
Reflexion v.a. als Tätigkeit der Sozialarbeitenden konstruiert wird und die kri-
tische Reflexion eher weniger gemeinsam mit den Menschen stattfindet, mit 



6.1 Reflexion des Zusammenhangs von Wissen und Macht 

191 

denen Sozialarbeitende tätig sind. Reflexion wird dadurch eher nicht als dialo-
gisch und partizipativ verstanden (ebd.).  

Meines Erachtens bedarf es nicht nur einer Anleitung von Studierenden 
zur Reflexion und Kritik, sondern sie benötigen auch Wissen darüber, wie sie 
nicht-hegemoniale Theorien, Methodologien, Ansätze und Literatur in die 
Wissensproduktion inkludieren können. D.h. sie benötigen Kenntnisse zu 
machtkritischen Ansätzen und Methodologien (→ Wissensverständnisse 6.1.5 
‚Exkurs: Machtkritische Ansätze‘ sowie 6.3.3 ‚Partizipative Forschung‘).  

In den Curricula wird darüber hinaus Wissen als perspektiviert konstru-
iert, d.h. es wird ein Wissensverständnis konstruiert, das besagt, dass Wissen 
aus verschiedenen Perspektiven geschaffen wird:  

„It will consider whether the CRC is a ‘western’ construct (despite univer-
sal approval)” (D, S. 17: 1781); M. Children’s Rights. 

Indem Wissen in diesem Modul als perspektiviert verstanden wird, kann ein 
Bewusstsein dafür entstehen, dass Wissen der Minority World nicht universell 
gültig und übertragbar sind, sondern in einem gewissen Kontext entstanden 
sind und erst einmal für diesen Kontext Erklärkraft besitzen. Die Infragestel-
lung hegemonialer eurozentrischer Wissensverständnisse stellt eine Form epis-
temischen Widerstands (Mignolo 2012) dar. Durch die Benennung der Per-
spektive, aus der Wissen geschaffen wurde, kann sichtbar werden, ob eine 
Vielzahl internationaler Perspektiven im Curriculum aufgenommen wurde,  
oder ob das Curriculum v.a. aus einer hegemonialen Perspektive der Minority 
World gestaltet ist. Jedoch wird Wissen nur selten in den Curricula als per-
spektiviert verstanden bzw. die Perspektive, aus der das Wissen produziert 
wurde, nur selten benannt.  

Das Verständnis für die Gewordenheit von Wissen basiert auch auf einem 
Geschichtsbewusstsein, wie im nächsten Kapitel deutlich wird. 

6.1.2 Geschichtsbewusstsein 

Unter dem Phänomen ‚Geschichtsbewusstsein’ fasse ich ein Wissensverständ-
nis, in dem der Einfluss der Geschichte auf das Wissen der SA(IF) berücksich-
tigt wird. Das Wissensverständnis ‚Geschichtsbewusstsein‘ stellt eine Ver-
dichtung der folgenden Konzepte dar, wie in Karte 4 deutlich wird.  
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Karte 4: Wissensverständnis ‚Geschichtsbewusstsein‘ und die zugrundeliegen-
den Konzepte 

Ein Bewusstsein für die Geschichte (Sozialer Arbeit) wird in den Rahmendo-
kumenten für SAIF relevant gesetzt. So wird in den Global Standards for So-
cial Work Education & Training als Pflichtinhalt der Curricula formuliert: 
„Critical understanding of historical injustices affecting service user commu-
nities and the role of social workers in addressing those” (IASSW/IFWS 2020: 
11). Weiterhin wird ein kritisches Verständnis der Ursprünge und Ziele Sozi-
aler Arbeit als Pflichtbestandteil der Curricula benannt (ebd.). Im Kerncurri-
culum Soziale Arbeit werden die Geschichte der Sozialen Arbeit, u.a. in inter-
nationaler Perspektive, sowie der historische und interkulturelle Vergleich So-
zialer Arbeit als relevante Inhalte benannt (DGSA 2016: 5). Auch das Kerncur-
riculum Sozialpädagogik setzt „historische Grundlagen sowie Fragestellungen 
der Sozialpädagogik“ (DGfE 2010: 81) relevant. Darüber hinaus benennt der 
Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit Geschichtswissen und -verständnis als 
Qualifikationsziel für die BA-Absolvent*innen (Fachbereichstag Soziale Ar-
beit 2016: 27) und die Absolvent*innen sollen die eigene Existenz im histori-
schen Zusammenhang begreifen können (ebd.: 49f.).  

Die Rahmendokumente verdeutlichen die Relevanz von Geschichtsbe-
wusstsein, aber auf welche Weise findet in der Sozialen Arbeit in Deutschland 
eine Auseinandersetzung mit der eigenen Geschichte statt? Adick/Mehnert 
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(2001) heben die Wichtigkeit historischer Kenntnisse der Missions- und Kolo-
nialpädagogik für Sozialpädagog*innen in internationalen Kontexten (im In- 
und Ausland) hervor (ebd.: 11), denn die deutsche Kolonialpädagogik ist Teil 
der deutschen Geschichte Sozialer Arbeit (Melter 2018: 234). Jedoch beschrei-
ben Bliemetsrieder/Fischer (2022) und Schmitt/Witte (2021: 740), dass, wenn 
Soziale Arbeit in Deutschland sich mit ihrer eigenen Geschichte auseinander-
setzt, oft eine Auseinandersetzung mit Kolonialismus fehlt. Das Forschungs-
projekt „Soziale Arbeit als koloniales Wissensarchiv?“ (2024), in dem die ko-
lonialen Entstehungszusammenhänge Sozialer Arbeit und die Tradierung von 
kolonialem Wissen in der Profession und Disziplin in Deutschland untersucht 
werden, beginnt diese Leerstelle zu füllen. Auch setzt sich Alting (2024) mit 
dem Geschichtsbewusstsein von Sozialarbeitenden in der Jugendhilfe mit Fo-
kus auf den Nationalsozialismus auseinander. Denn es bedarf der Auseinan-
dersetzung mit der kolonialen Vergangenheit SAIF, da SAIF ansonsten daran 
mitwirkt, Kolonialismus zu verbergen (Razack 2012: 713). Des Weiteren kann 
die ‚belohnte Ignoranz‘ gegenüber der kolonialen Vergangenheit und Gegen-
wart SAIF dazu beitragen, koloniale Machtverhältnisse und die eigene Macht-
position zu stabilisieren (→ 2.2.2 Zusammenhang von Wissen und Macht / 
Hegemonie). Außerdem sind Kenntnisse über die Geschichte des Kolonialis-
mus (sowie über kolonialkritische Theorien) notwendig, um zu verstehen, wie 
in SAIF ›Weißsein‹, Rassismus und hegemoniale Machtverhältnisse wirken 
(ebd.: 718). 

Ich rekonstruiere im Folgenden, inwiefern sich ein Verständnis von Wis-
sen im Material findet, das durch Geschichtsbewusstsein gekennzeichnet ist, 
und frage danach, was ein solches Wissensverständnis unter einer kolonialkri-
tischen Perspektive für Internationalität in SSAIF bedeutet. In den Curricula 
wird historische Forschung einmal als ein Forschungszweig Sozialer Arbeit 
benannt:  

„Doing historical research in social work” (D, S. 7: 1552); M. Critical So-
cial Science Research.  

Ein Wissensproduktionsverständnis, das historische Forschung relevant setzt, 
eröffnet Raum für eine Auseinandersetzung mit der kolonialen Vergangenheit 
von SAIF (→ 3.3.2 Koloniale Geschichte Sozialer Arbeit und ihrer Ausbil-
dung). Historische Forschung ermöglicht, die Verwobenheit SAIF in koloniale 
Strukturen, z.B. im Rahmen von Missionierung und ›Entwicklungshilfe‹, zu 
thematisieren. Wenn historische Forschung zu Sozialer Arbeit ausbleibt, be-
steht das Risiko, dass sich Sozialarbeitende und Sozialarbeitsstudierende als 
›genuin Gute‹ verstehen, dabei aber koloniale Muster in SAIF reproduzieren. 
Wissen über die Rolle von (sozialwissenschaftlicher) Forschung im Kolonia-
lismus sensibilisiert Studierende einerseits potentiell für die Erfahrungen und 
Haltungen der ›beforschten‹ Menschen und Gemeinschaften in der Majority 
World. Denn viele Indigene Menschen stehen Forschung aufgrund negativer 
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Erfahrungen misstrauisch gegenüber (→ 4.3 Warum Methodologien dekoloni-
sieren?). Wenn Studierende um die koloniale Geschichte der Forschung wis-
sen, können sie andererseits versuchen, ihre eigene Forschung kolonialkritisch 
zu gestalten. 

Durch die seltene Thematisierung von historischer Forschung in den Cur-
ricula wird ein Wissensproduktionsverständnis konstruiert, in dem der Wis-
sensentwicklung über die (koloniale) Vergangenheit SAIF in der Regel wenig 
Bedeutung beigemessen wird. Dieses entspricht meiner Wahrnehmung, dass 
die Rolle der deutschen Sozialen Arbeit bzw. ihrer Vorläuferinnen im Koloni-
alismus bisher noch nicht vertiefend erforscht wurde. Beispielsweise wird auch 
im Tagungsprogramm 2024 der AG Historische Soziale Arbeit/Sozialpädago-
gik (2024) Kolonialismus nicht thematisiert. Somit besteht ein Risiko, dass die 
u.a. von Castro Varela/Dhawan (2020: 165) beschriebene Geschichtsverges-
senheit der deutschen Hochschulen bzgl. Kolonialismus reproduziert wird.  

Die Geschichte der SAIF wird jedoch auch in den Curricula über die Ent-
stehung der Profession bzw. die Professionsgeschichte thematisiert: 

„The module introduces into historical foundations of Social Work and, 
on that basis, into the profession’s development towards an ‘International 
Social Work’. […] After completing the module, the students know his-
torical and scientific theoretical basics and approaches of the Social Work 
profession and discipline. They have knowledge of contemporary schol-
arly discourses on International Social Work and are able to critically deal 
with relevant issues. […] 
- Historical developments and discourses on professionalization of Social 
Work  
- Scientific theoretical basis of Social Work and its contemporary schol-
arly discourses“ (C, S. 5: 691); M. International Social Work and Migra-
tion: Basics and Discourses. 

„outline the development of the social work profession and the incorpora-
tion of a human rights perspective. [..] 
- the history of social work and human rights in theory, international doc-
uments, and practice;  
- pioneers and key contributors to the theory and praxis of social work 
worldwide” (D, S. 1: 893); M. Social Work and Human Rights. 

„MA 3.5 Disziplin und Profession – historische und aktuelle Entwicklun-
gen“ (B, S. 15: 991). 

Die Thematisierung der Entstehung der Profession bzw. der Professionsge-
schichte in den Curricula stellt eine Möglichkeit dar, die Geschichte der eige-
nen Profession kolonialkritisch zu reflektieren. Damit kann auch die durch ko-
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loniale Machtverhältnisse geprägte Verbreitung Sozialer Arbeit weltweit (As-
keland/Payne 2017: 15; Moosa-Mitha 2018) sowie die Rolle der 
IASSW/IFSW in der weltweiten Standardisierung von (S)SAIF hinterfragt 
werden (Laging/Žganec 2021: 7). Den Begriff ‚Profession‘ erörtern Táscon/Ife 
(2020: 191) in Bezug auf hegemoniale Machtverhältnisse: Ihres Erachtens 
stellt das Konzept ‚Profession‘ ein ›westliches‹ Konstrukt dar, das einer be-
stimmten Gruppe mit geprüften Bildungsabschlüssen bestimmtes Expert*in-
nenwissen und Fähigkeiten zuschreibt. Wenn Soziale Arbeit ›professionali-
siert‹ wird, sehen sie das Risiko, dass sich diese exklusiv auf ›professionelles 
Wissen‹ bezieht und ›Epistemologien der Minority World‹ in der professionel-
len Rolle übernommen werden. Tascon/Ife stellen die Frage, inwiefern ge-
meinschaftliche und gegenseitige Ansätze Sozialer Arbeit mit dem professio-
nellen Paradigma vereinbar sind. Außerdem überlegen sie, inwiefern gemein-
schaftliche und gegenseitige Ansätze für Soziale Arbeit in der Majority World, 
aber auch der Minority World passender sind (ebd.). 

Die Markierung als ‚professionelle Soziale Arbeit‘ durch die Benennung 
als Teil der Professionsgeschichte stellt einen machtvollen Prozess dar, der (lo-
kale) Unterstützungs- und Hilfesysteme (als nicht-professionell) ausschließen 
kann. In den Curricula werden Beiträge der Majority World zur Professions-
geschichte nicht explizit benannt, wobei das Modul ‚Social Work and Human 
Rights‘ (D, S. 1: 893) Beitragende zur Theorie und Praxis Sozialer Arbeit welt-
weit relevant setzt. Jedoch bleibt unklar, aus welcher Perspektive die Professi-
onsgeschichte dargestellt wird. Wird somit unbenannt die Geschichte der So-
zialen Arbeit in Deutschland oder der Sozialen Arbeit in der Minority World 
aufgerufen? Smith weist darauf hin, dass Geschichte aus Sicht der Mächtigen 
geschrieben wurde/wird und dass die Beiträge Indigener Wissensbestände in 
der hegemonialen Geschichtsschreibung oft nicht anerkannt werden (Smith 
2021: 38, 2021: 40–42, 2021: 69). Wenn in der Professionsgeschichte stattdes-
sen auch nicht-hegemoniale Beiträge sichtbar genannt werden, u.a. aus der Ma-
jority World, kann die koloniale, hegemoniale Geschichtsschreibung über 
SAIF erweitert werden. Dafür ist es, so Smith (2021: 31f.), relevant, dass die 
Professionsgeschichte in SSAIF auch auf Basis von Indigener und nicht-hege-
monialer Geschichtsschreibung erörtert wird. In den Curricula bleibt unklar, 
auf wessen Geschichtsschreibung das Geschichtsbewusstsein basiert.  

Auch wenn in den Curricula zweimal Kolonialismuskritik als eine Per-
spektive auf SAIF und ihre Entwicklung konstruiert wird, bleibt eine Konkre-
tisierung der kolonialen Verwobenheiten aus: 

„The module will look at social work with an emphasis on its historical 
becoming and socio-cultural milieu; it places the profession in the crucible 
of decolonization, considering ‘decolonisation of social work’ as a point 
of departure in global social work endeavors” (C, S. 8: 793); M. Social 
Work and Migration: Attitudes and Approaches. 
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„From a broadly postcolonial perspective, it also covers the history of de-
velopment approaches (from basic needs to sustainable development), ref-
ugee movements and migration at the beginning of the Master’s Pro-
gramme” (C, S. 14: 1036); M. Development, Migration and Inequality. 

In den Curricula wird keine Reflexion der Involviertheit der SAIF bzw. ihrer 
Vorläuferinnen in Kolonialismus im Rahmen von z.B. Missionierung (Kreitzer 
2013: 186) oder der Herausnahme von Kindern aus Indigenen Familien (Gray 
et al. 2013b: 7, 2013b: xxi–xxii) benannt. Dennoch kann die in den Curricula 
konstruierte kolonialkritische Perspektive Raum für eine Erörterung des Zu-
sammenhangs von Kolonialismus und SAIF in Geschichte und Gegenwart er-
möglichen. „Re-membering“ (Tamburro 2013: 6) der Vergangenheit kann au-
ßerdem Teil eines Heilungsprozesses sein: 

„Post-colonial theory utilizes the concept of Re-membering, which encour-
ages the reconnection to what happened in the past and can help Indige-
nous peoples restore cultures and languages (Bhabha, 1994). Therefore, 
unique histories of diverse colonized peoples should be in Social Work 
curriculum, to re-member Indigenous pasts and heal from the oppression 
of colonization” (ebd; Hervorh. im Orig.). 

Das Wissen über und ein Bewusstsein für die Geschichte der SAIF bilden eine 
mögliche Grundlage, um koloniale Kontinuitäten in der Disziplin und Profes-
sion zu vermeiden, z.B. in Bezug auf „kapitalistisch-rassifizierte und verge-
schlechtlichte Strukturen“ (Sharpe 2016; zit. n. Bergold-Caldwell 2023: 107).  

Darüber hinaus ist es von Bedeutung, dass Professionelle um die histori-
sche (und gegenwärtige) Rolle der Sozialen Arbeit (und verwandter Formen) 
in internationalen Kontexten wissen. Ein*e Sozialarbeiter*in aus Deutschland, 
die z.B. in Namibia oder Samoa arbeitet, braucht Wissen über die deutsche 
Kolonialgeschichte und die Rolle Sozialer Hilfen im Kolonialismus, um u.a. 
koloniale Kontinuitäten bzw. Neokolonialismus deutscher ›Entwicklungszu-
sammenarbeit‹ zu reflektieren (Adick/Mehnert 2001: 11) sowie die eigene pro-
fessionelle Rolle im Kontext von Kolonialismus und Imperialismus zu hinter-
fragen. In den Curricula wird die Rolle Europas, sowie europäischer Koloni-
alismus und Eurozentrismus in einem Modul thematisiert:  

„the role of Europe and Europe-originated ideologies within world society, 
European colonialism and Eurocentrism.” (D, S. 5: 1518); M. Global 
Social Work. 

Die seltene Thematisierung des europäischen Kolonialismus in den Curricula 
spiegelt u.a. die Beobachtung von Castro Varela/Dhawan (2020: 165; bezug-
nehmend auf Spivak 1985) wider, dass ›westliche‹ Hochschulen insgesamt bei 
der Behandlung der Geschichte des 19. Jahrhunderts den Kolonialismus und 
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Imperialismus wenig berücksichtigen. Es besteht ein Risiko, dass diese „histo-
rische Amnesie des Westens“ (ebd.: 218) die Grundlage für eine erneute  
„Zivilisierungsmission“ (ebd.) der Minority World in die Majority World bil-
det. Konkret kann die seltene Thematisierung des europäischen Kolonialismus 
und Eurozentrismus bedeuten, dass Studierenden Wissen fehlt, um koloniale 
Kontinuitäten und Neokolonialismus in SAIF zu reflektieren. Denn ein post-
koloniales Verständnis von Unterdrückung erfordert Geschichtsbewusstsein 
(Moosa-Mitha 2018: 217).  

In den Curricula wird einmal eine kritische Perspektive auf historische 
Prozesse konstruiert: 

„acquire a comprehensive critical perspective on the modern world and its 
underlying historic processes” (D, S. 5: 166); M. Global Social Work. 

Indem eine kritische Perspektive auf historische Prozesse eingenommen wird, 
kann der Einfluss von Machtverhältnissen auf die Geschichtsschreibung kri-
tisch reflektiert werden. Denn die Geschichtsschreibung ist durch die hegemo-
niale Perspektive der (ehemaligen) Kolonialmächte geprägt (→ 4.4 Exklusion 
von Wissen und Rewriting History). 

Aufgrund dessen, dass in den Curricula Wissensbestände historisch v.a. 
mit Fokus auf die UN eingeordnet werden, deutet sich ein Wissensverständ-
nis an, das v.a. die Minority World als historischen Ort des Wissens konstru-
iert: 

„Starting with the Vienna World Conference on Human Rights in 1993 
and the UN Decade for Human Rights Education, occupations and profes-
sions are also being addressed both with regard to the practical implemen-
tation of human rights and to human rights education in their fields of ac-
tion” (D, S. 19: 924); M. Human Rights Education. 

„study the history of the development of the UN Convention on the Rights 
of the Child, including the role of the UN Committee on the Rights of the 
Child, and the ‘reservations’ made by some signatories” (D, S. 17: 780); 
M. Children’s Rights.  

Die Geschichte der Sozialen Arbeit in anderen Ländern wird nur einmal 
recht abstrakt in den Curricula thematisiert:  

„Soziale Arbeit [ist] international in einzelnen Wohlfahrtsstaaten und ver-
schiedenen Ländern sehr unterschiedlich historisch geprägt“ (B, S. 18: 
159); M. MA 4.3 Länderspezifische Bedingungen der Sozialen Arbeit. 

Unklar bleibt, ob die Wissensbeiträge aus diesen Ländern sowie die Formen 
sozialer Hilfe aus diesen Ländern als (relevant für) Soziale Arbeit anerkannt 
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werden (Askeland/Payne 2017: 6). Die Geschichte der Sozialen Arbeit in an-
deren Ländern zu thematisieren, bildet eine Möglichkeit, für koloniale Macht-
verhältnisse in der Entwicklung Sozialer Arbeit zu sensibilisieren. Diese Sen-
sibilität kann wiederum die Grundlage bilden, um sich der Hegemonie von 
Methoden und Theorien aus der Minority World in den Studiengängen und der 
Praxis Sozialer Arbeit in der Majority World bewusst zu werden und diese zu 
hinterfragen (Wagner et al. 2018: 30; Midgley 2008). Gleichzeitig kann ein 
Bewusstsein für die Beiträge weiterer Länder zur Entwicklung der Sozialen 
Arbeit entstehen. Somit wird SAIF potentiell nicht als Exportprodukt ›des 
Westens‹ konstruiert, sondern die Beiträge und Deutungshoheit der Sozialen 
Arbeit in weiteren Ländern können anerkannt werden. Die im obenstehenden 
Modul vorgenommene Unterscheidung zwischen „einzelnen Wohlfahrtsstaa-
ten und verschiedenen Länder“ kann als eine Form des Otherings (→ 2.1.1 
Kolonialismus und Kolonialität) dekonstruiert werden, wie ich im Wissensver-
ständnis 6.2.5 ‚Länderwissen‘ vertiefend erörtere.  

Mit Afeworki Abay (2023: 38) und Askeland/Payne (2017: 6) gehe ich 
davon aus, dass auch die Theorieproduktion SAIF historisch (und gegenwär-
tig) durch koloniale Machtstrukturen geprägt ist, indem Wissensbestände und 
Formen sozialer Hilfe in der Majority World ausgeschlossen wurden. Eine his-
torische Perspektive auf Theorien wird jedoch nur in einem Modul einge-
nommen:  

„gender, sexuality, intersectionality, queer and transgender theories from 
a historic perspective ” (D, S. 15: 1240); M. Gender and Human Rights. 

Abschließend kann ich in Bezug auf Geschichtsbewusstsein in SSAIF die Aus-
sage von Bliemetsrieder/Fischer (2022) und Schmitt/Witte (2021: 740) bestä-
tigen, dass, wenn Soziale Arbeit in Deutschland sich mit ihrer eigenen Ge-
schichte auseinandersetzt, oft eine Auseinandersetzung mit Kolonialismus 
fehlt. Das Bewusstsein für die Geschichte (Sozialer Arbeit) kann für die Ver-
antwortung als Forscher*in sensibilisieren, was Thema des nächsten Kapitels 
ist. 

6.1.3 Forschungsverantwortung 

Unter dem Phänomen ‚Forschungsverantwortung‘ fasse ich ein Wissensver-
ständnis, in dem Forschung mit Verantwortung assoziiert wird. Das Wissens-
verständnis ‚Forschungsverantwortung‘ stellt eine Verdichtung der in Karte 5 
aufgeführten Konzepte dar. 
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Karte 5: Wissensverständnis ‚Forschungsverantwortung‘ und die zugrundelie-
genden Konzepte 

Die Global Definition of the Social Work Profession (IASSW/IFSW 2014) und 
das Global Social Work Statement of Ethical Principles (IASSW 2018: 1) er-
achten Verantwortung gegenüber den Adressat*innen in der Sozialen Arbeit 
als wichtig, da Sozialarbeitende einen Schutzauftrag gegenüber ihren Adres-
sat*innen in Praxis wie Forschung haben. Im Qualifikationsrahmen Soziale 
Arbeit wird beschrieben, dass sich das Verantwortungsbewusstsein und das 
Bewusstsein für die Risiken ihres Handelns sich nicht nur auf die Adressat*in-
nen, sondern auch auf die Sozialarbeitenden selbst bezieht (Fachbereichstag 
Soziale Arbeit 2016: 49f.). Da die Forschung zu Sozialer Arbeit oft in ethisch 
herausfordernden Kontexten sowie mit vulnerablen und marginalisierten Men-
schen und/oder mit Menschen in Abhängigkeitsverhältnissen stattfindet 
(DGSA 2020: 3f.), spielen Ethik und ethisches Handeln in der Sozialen Arbeit 
eine wichtige Rolle (Tascón/Ife 2020: 189). Die Bedeutung ethischer Fragen 
für die Forschung Sozialer Arbeit wird auch im Global Social Work Statement 
of Ethical Principles (IASSW 2018) sowie in den Forschungsethischen Prin-
zipien und wissenschaftlichen Standards für Forschung in der Sozialen Arbeit. 
Forschungsethikkodex der DGSA (2020) (im Folgenden als Forschungsethik-
kodex abgekürzt) beschrieben.108 Dabei unterstreicht der Forschungsethikko-
dex die Bedeutung, forschungsethische Fragen im gesamten Forschungspro-
zess zu reflektieren (ebd.: 1). Ebenso werden im Qualifikationsrahmen Soziale 

                                                           
108 Das Netzwerk Fluchtforschung hat 2024 Ethikleitlinien für Forschung im Kontext von Flucht 

herausgegeben (Krause/Zanker/Fröhlich 2024). 
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Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 27f., 2016: 56f., 2016: 49f.) 
Ethikkenntnisse als Qualifikationsziel benannt. Die DGfE thematisiert in er-
ziehungswissenschaftlichen Modulen im Kerncurriculum Erziehungswissen-
schaft (2010) ethische Fragen, jedoch nicht erneut im Kerncurriculum der Stu-
dienrichtung Sozialpädagogik.109 Außerdem hat die DGfE einen Ethik-Kodex 
(2016) publiziert und unterstützt ihre Mitglieder durch einen Ethik-Rat und 
eine Ethik-Kommission. Auch in der DGSA findet im Rahmen der Fach-
gruppe Ethik und Soziale Arbeit, der Forschungsethikkommission sowie im 
DGSA Forschungsethikforum eine Auseinandersetzung mit ethischen Fragen 
statt. 

Die Beziehung zwischen Forschenden und Forschungspartner*innen ist in 
SAIF oft von einem großen Machtungleichgewicht geprägt (DGSA 2020: 3f.). 
Laut Forschungsethikkodex (ebd.: 4f.) tragen Forschende Verantwortung da-
für, die Risiken und Belastungen für die Forschungspartner*innen möglichst 
minimal zu halten. Weiterhin sieht der Forschungsethikkodex (ebd.: 5) For-
schende in der Verantwortung, Partizipation zu ermöglichen und die Repro-
duktion von Machtverhältnissen zu verhindern. Diese Ansprüche werden auch 
von Harms Smith/Rasool in Bezug auf Sozialarbeitsforschung formuliert: 

„research and research methodologies should be empowering, participatory, col-
lective and empowering. Research approaches should be conscious of power dy-
namics […]. Firm commitment to critical and collective research approaches 
which collaborate for significant and transformative contributions to those partic-
ipating is critical. For this reason, renewed effort must be made to explore and 
develop appropriate ethical principles around collectivism, respect, dignity, partic-
ipation and transformation” (Harms Smith/Rasool 2020: 155). 

Was ist der Zusammenhang zwischen Forschungsverantwortung und Koloni-
alismus? Mit Smith (2021: 5) verstehe ich Forschung nicht als „innocent or 
distant academic exercise”, sondern als eine Tätigkeit, bei der viel auf dem 
Spiel steht und die von sozialen und politischen Bedingungen umgeben ist. 
Forschung strebt danach, Wissen zu erweitern, jedoch ist aus einer kolonial-
kritischen Perspektive zu fragen, wessen Wissen durch Forschung erweitert 
wird und wer von der Forschung profitiert (ebd.: 222). Forschung ist ein wich-
tiger Teil des Kolonialisierungsprozesses, da Forschung definiert, welches 
Wissen legitim ist (ebd.: 225). So hat Forschung eine wichtige Rolle in der 
Implementierung und Umsetzung von Kolonialismus innegehabt und hat von 
kolonialen Systemen profitiert (Smith 2021). Und auch heute noch kann For-
schung von kolonialen und imperialen Strukturen profitieren, z.B. wenn Indi-
gene Wissen von Pharmakonzernen ›erschlossen‹ und kommodifiziert werden.  

                                                           
109 Das Kerncurriculum Erziehungswissenschaft bildet aber gemeinsam mit dem Kerncurricu-

lum der Studienrichtung Sozialpädagogik den Rahmen für erziehungswissenschaftliche Stu-
diengänge der Sozialpädagogik. 
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Mit Machold/Mecheril (2013: 41) gehe ich davon aus, dass auch heutzu-
tage noch Forschung der Legitimation und Sicherung von Herrschaftsverhält-
nissen dient. Das Netzwerk Decoloniality Europe kritisiert, dass auch For-
schende, die sich für marginalisierte Menschen, gegen Rassismus und für die 
Dekolonialisierung einsetzen (wollen), oft Methodologien und Ethikleitlinien 
nutzen, die ›weiße‹ Privilegien schützen. Viele Forschende gehen jedoch da-
von aus, dass ihre Arbeit automatisch der Menschheit zugutekommt (Smith 
2021: 2). Möglicherweise ist dieses besonders für Forschende in SAIF rele-
vant, da, so Melter (2018: 233), in der Sozialen Arbeit das Selbstverständnis 
etwas Gutes zu tun, weit verbreitet ist. Die bisherigen Ausführungen verdeut-
lichen die Notwendigkeit, dass Studierende in SSAIF lernen, Verantwortung 
für die Wirkung ihrer Forschung zu übernehmen, sie sich kritisch mit for-
schungsethischen Fragen auseinandersetzen und die Vorstellung, dass Sozial-
arbeitsforschung automatisch der Menschheit zugutekommt, kritisch hinterfra-
gen.110   

In den Curricula werden Machtverhältnisse in der Forschung z.T. gar 
nicht, z.T. ohne Bezugnahme auf Kolonialismus thematisiert. Viele For-
schungsmodule reflektieren keine Machtverhältnisse und benennen keine 
machtsensiblen Forschungsmethoden, z.B. die Module „‘Field-studies‘ im 
Ausland (in Englisch)“ (B, S. 22: 4), Human Rights Praxis Project (D, S. 27: 
13) und „MA 5.2 Projektseminar/ Forschung in der Anwendung/Praxis“ (B, S. 
21: 1186). Somit besteht ein Risiko, dass diese Forschungsmodule hegemoni-
ale Wissen-Macht-Strukturen reproduzieren. In der nachstehenden Analyse 
richte ich den Fokus aber auf jene Module, die Machtverhältnisse reflektieren 
und machtsensible Forschungsmethoden thematisieren, weil diese die Rekon-
struktion von Wissensverständnissen in Bezug auf Forschungsverantwortung 
ermöglichen. 

In den Curricula werden verschiedene machtsensible Forschungsansätze 
und Forschungsmethoden benannt: 

„Application of power-sensitive research approaches and methods” (C, S. 
41: 932); Social Work with Refugees and Migrants in Areas of Origin, 
Transit and Destination. 

„Students gain important multi-layered insights and revise some of their 
assumptions about migration, facilitated by field-based experiences, appli-
cation of power-sensitive research methods and direct contact with mi-
grants, migrants’ organization and organizations working with migrants” 

                                                           
110 Die Reflexion meiner eigenen Forschungsverantwortung findet sich insbesondere in den Ka-

piteln 1.4 ‚Forschungsperspektive‘, 4.9 ‚Dekolonialisierung meiner Forschungsmethodolo-
gie?‘ und 7 ‚Schlussbetrachtung‘. 
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(C, S. 40: 2994); M. Social Work with Refugees and Migrants in Areas of 
Origin, Transit and Destination. 

„Intersectional, postcolonial, ecological, feminist, post-structural perspec-
tives in interpreting research data” (D, S. 7: 1677). M. Critical Social Sci-
ence Research.  

Machtsensible Forschungsansätze und Forschungsmethoden in das Curricu-
lum zu integrieren, stellt eine Möglichkeit dar, Studierende für ihre Machtpo-
sition und die damit einhergehende Verantwortung (diese abzubauen) zu sen-
sibilisieren.  

In den Curricula wird Forschungsverantwortung auch als Reflexion von 
Privilegien konstruiert.  

„Die Studierenden werden zu einer zielgruppenunabhängigen Reflexion 
von individueller, institutioneller und struktureller Diskriminierung und 
Privilegierung befähigt. Sie werden dazu befähigt, gesellschaftliche 
Macht- und Herrschaftsstrukturen zu verstehen“ (B, S. 14: 236); M. MA 
3.1 Diskriminierungsformen im Kontext sozialer Machtstrukturen. 

Die Reflexion von Privilegien kann das Bewusstsein für die eigene Machtpo-
sition schärfen und für Forschungsverantwortung sensibilisieren. Mit Bezug 
auf Konzepte u.a. von Spivak (2014) und Tlostanova/Mignolo (2012) konstru-
iert das folgende Modul ein Wissensverständnis, in dem es darum geht, Privi-
legien zu verlernen:  

„More generally, the aim of the module to establish an ‘ethical relation to 
difference’ through ‘unlearning privilege’, ‘learning to learn from below’ 
and ‘learning to work without guarantees’” (C, S. 40: 1417); M. Social 
Work with Refugees and Migrants in Areas of Origin, Transit and Desti-
nation. 

Verlernen (unlearning) ist nicht dasselbe wie Vergessen, sondern Verlernen 
bedeutet, hegemoniale Wissensproduktionen kritisch zu hinterfragen (Heine-
mann/Castro Varela 2016: 2). Mittlerweile distanziert sich Spivak jedoch vom 
Konzept des Verlernens und empfiehlt, dieses zu verwerfen, weil es dazu bei-
getragen hat, eigenes Unwissen zu entschuldigen (Castro Varela/Dhawan 
2020: 175). Paulston (1996: 368) beschreibt die Notwendigkeit, Denk- und 
Analyseformen zu verlernen, welche Dominanz im Kontext von einer ‚Politik 
der Differenz‘111 (Young 1990) und Visionen Sozialer Gerechtigkeit neu ein-
schreiben. In Bezug auf das Konzept des Verlernens von Privilegien betont 

                                                           
111 „I. M. Young defines politics of difference approaches by contrasting them with a liberal 

paradigm. The latter aims at achieving equality and justice by applying a difference-blind 
approach; that is, liberal approaches are grounded in the belief that treating people similarly 
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Paulston (Paulston 1996: 368), dass es dabei nicht nur um eine Veränderung 
des wissenschaftlichen Wissens geht. Sondern es geht auch darum, wie wir in 
einer Welt, die durch Ungleichheit und Widerstandskämpfe geprägt ist, spre-
chen, zuhören und leben. Das Verlernen von Privilegien im Kontext wissen-
schaftlicher Wissensproduktion stellt jedoch ein Paradox dar, denn es bedeutet, 
die Autorität von Wissenschaft und Wissenszentren zu hinterfragen und 
gleichzeitig diese Autorität als Wissenschaffende anzuerkennen und einzuset-
zen (1996: 351).  

Aus rassismuskritischer Sicht ist nicht nur die Auseinandersetzung mit De-
privilegierung, sondern auch die Analyse von Privilegierung bedeutsam. Cri-
tical Whiteness, d.h. die kritische Auseinandersetzung mit (dem eigenen) 
›Weißsein‹ und den damit verbundenen Privilegien, wird in den Curricula ein-
mal als Stichpunkt genannt: 

„Critical Whiteness (C, S. 9: 521); M. Social Work and Migration: Atti-
tudes and Approaches. 

Die geringe Thematisierung von Critical Whiteness ist bemerkenswert für Stu-
diengänge SAIF an HAW in Deutschland, in denen v.a. ›weiße‹ Menschen für 
die Arbeit in internationalen Kontexten ausgebildet werden. Die seltene Aus-
einandersetzung mit ‚Weißsein’ in den Curricula kann als machtvolle Norma-
lisierung ›weißer‹ Positionen problematisiert werden (Hornscheidt 2017: 482; 
Arndt 2014: 32). Ich schließe mich Arndt/Faust-Scalisi (2023: 80) an, dass 
„[w]enn ‚Weißsein’ ‚entnannt‘ wird, […] auch die sozialen Positionen, Privi-
legien, Hegemonien und Rhetoriken verleugnet [werden], die an ‚Weißsein’ 
gebunden sind“ (ebd.).112 Dadurch dass sich ›weiße‹ Studierende nicht mit ih-
rem ›Weißsein‹ kritisch auseinandersetzen, besteht ein Risiko, dass sie sich in 
der Forschung sowie in Handlungsfeldern in internationalen Kontexten macht-
voller rassistischer und kolonialer Strukturen und Dynamiken nicht bewusst 
sind und diese reproduzieren. Denn in der Wissenschaft können Dynamiken 
›weißer‹ Privilegien auf Indigene Wissen wirken (sowie auf weitere als nicht-
›weiß‹ markierte Wissen): Koloniale Dominanz und Gewalt verstehen 
Khan/Absolon (2023: 450) als Fortführung einer Löschung Indigener Wissen. 
Außerdem verstärkt das Vergessen der kolonialen Gewalt gegen Indigene 
Menschen ›weiße‹ Privilegien, die in der Wissenschaft hegemonial sind (ebd.). 
›Weiße‹ Privilegien und ›weiße‹ Hegemonie hängen zusammen und können 

                                                           
regardless of their differential positionings following a principle of ‘non-discrimination’ 
leads to justice and equality (2009: 362). A politics of difference, in contrast, stresses that 
differences, whether concerning gender, ethnicity, religion, etc., need to be recognised rather 
than ignored in order to achieve justice. Moreover, as Young argues, all politics of difference 
theories have in common a preoccupation with the injustice arising from the dominance of 
one group over society’s resources and its production of meaning“ (Jong 2014: 89). 

112 Für eine vertiefte Diskussion zu ›Weißsein‹ in Bezug auf Studiengänge Sozialer Arbeit siehe 
Williams (2016: 19). 
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dazu führen, dass Lehrende und Praktiker*innen nicht wissen, was sie nicht 
wissen (Absolon 2022). Dekolonialisierung in das Curriculum zu integrieren 
und ›Weißsein‹ zu thematisieren, stellen für Khan/Absolon (2023: 455) Wege 
dar, ›weiße‹ Dominanz anzugehen bzw. anzugreifen. Die Curricula spiegeln 
wider, was (Razack 2012: 717) für die Literatur zu SAIF beschrieben hat: 
›Weißsein‹ wird wenig thematisiert.  

Forschungsverantwortung wird in den Curricula v.a. auf Ethik fokussiert, 
wie sich in folgenden Modulen zeigt:  

„critically discuss ethical issues in social science research. […] It ad-
dresses the key dimensions of research design, research ethics, critical re-
search thinking, and the use of the comparative approaches in social sci-
ences within the international setting” (D, S. 7: 932); M. Critical Social 
Science Research. 

„select and implement appropriate research methods, and reflect on re-
search ethics” (D, S. 28: 429); M. Master Thesis. 

„Ebenso werden in den unterschiedlichen Phasen des Forschungsprozes-
ses Fragen einer ethischen Grundhaltung reflektiert, umgesetzt und in Be-
ziehung zu ethischen Diskursen der Sozialen Arbeit gestellt“ (B, S. 8: 
1165); M. Qualitative Forschung (Vertiefung). 

„Lastly, students will gain significant sensitivity for ethical considerations 
to be taken into consideration. Researchers are responsible to consider 
what ethical issues and dilemmas might arise during their study, and care-
fully plan how those issues can best be addressed” (C, S. 37: 2858); M. 
Research Perspectives, Methods and Ethics. 

Siehe auch: A, S. 8: 495; C, S. 37: 1372 

Diese häufige Thematisierung von Ethik in den Curricula korrespondiert mit 
der Beobachtung von Tascón/Ife (2020: 189), dass Sozialarbeitende in der Re-
gel ein großes Bewusstsein für Ethik und ethisches Handeln haben. Wenn Stu-
dierende Forschung in internationalen Kontexten durchführen, bedarf es einer 
Auseinandersetzung ihrerseits mit den Ethikverständnissen der ›beforschten‹ 
Gemeinschaften. So ist es laut Global Standards for Social Work Education & 
Training Pflichtbestandteil der Curricula, Studierende darauf vorzubereiten, 
„national, regional and/or international social work codes of ethics and their 
applicability to context-specific realities” (IASSW/IFWS 2020: 12f.) an-
zuwenden. In den Curricula kann ich nicht rekonstruieren, welche Ethikver-
ständnisse berücksichtigt werden. Aufgrund dieser Unklarheit bzw. Offenheit 
kann ich keine weiteren Aussagen über die Curricula tätigen, aber diese mit 
Erkenntnissen aus der Literatur in Verbindung bringen, um kolonialkritische 
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Reflexionsangebote zu machen. Nach Tascón/Ife (2020: 189) beruht das Ethik-
verständnis in der Sozialen Arbeit auf einer ›westlichen Philosophie‹, in der 
das individuelle Handeln autonomer Menschen betont wird: „Collective ethics, 
ethical responsibility to animals and to nature, and the ideological implications 
of ‘ethics’ tend to be left out of consideration in defining ethical and unethical 
practice” (ebd.). Auch Smith (2021: 135) beschreibt, dass sich ›westliche For-
schungsethik‹ nach ›westlichen‹ Verständnissen von individualistischem Be-
sitz und Individuen richtet und Indigene Verständnisse nicht anerkannt werden 
(→ 4.7 Indigene Forschungsagenden). Die Integration ethischer Forschungs-
leitlinien von Indigenen Gemeinschaften in die Curricula, in denen, so Smith 
(ebd.: 137) und Kansiime/Tusaiirwe/Nabbumba (2024: 352), persönliche In-
tegrität, gemeinschaftliche Verantwortung, Respekt und gegenseitige/rezip-
roke Beziehungen wichtig sind, ermöglicht, kontextangemessen zu forschen 
und den Ansprüchen der Global Standards for Social Work Education & Trai-
ning nachzukommen. Für eine kritische Reflexion der obenstehend konstruier-
ten Gegenüberstellung einer individualistischen und kollektivistischen Orien-
tierung in Bezug auf das zugrundeliegende Kulturverständnis und Othering 
verweise ich auf das Kapitel 4.7 ‚Indigene Forschungsagenden‘. Die konstru-
ierte Unterscheidung zwischen individualistischen und kollektivistischen Ori-
entierungen in der Sozialen Arbeit und ihrer Ethik bildet sich auch nicht in den 
folgenden Rahmendokumenten ab: So wird in den Kommentaren der Global 
Definition of the Social Work Profession die Bedeutung von Respekt, gemein-
schaftlicher Verantwortung und Beziehung/Interdependenz für Soziale Arbeit 
hervorgehoben (IASSW/IFSW 2014). Des Weiteren wird im Global Social 
Work Statement of Ethical Principles das Verständnis eines autonomen und 
unabhängigen Menschen als Konstruktion der liberalen Theorie kritisiert und 
stattdessen betont: „as human beings we are all embedded in societies and de-
pendent on their socio-political, economic and cultural structures and conven-
tions” (IASSW 2018: 1). In den Curricula ist ein Verständnis von Forschungs-
ethik, das Beziehung und Respekt benennt, jedoch nicht zu finden. 

In den Curricula (B, S. 8: 1165; C, S. 37: 2858) wird nicht thematisiert, 
wer das Recht zu entscheiden hat, was als ethisch korrekt gilt, bzw. die Ein-
bindung der Forschungspartner*innen in ethische Überlegungen wird nicht 
thematisiert (→ Wissensverständnis 6.3.3 Partizipative Forschung). Auch in 
Bezug auf die Rahmendokumente SSAIF ist zu fragen, wer in die Ausarbei-
tung der ethischen Leitlinien eingebunden war und und wer diese formuliert 
hat. Wen repräsentieren ethische Leitlinien? Die Unklarheit bzw. Leerstelle in 
den Curricula in Bezug auf die Einbindung von Menschen in ethische Überle-
gungen und Entscheidungen verhindert nicht, die Ethikverständnisse der For-
schungspartner*innen einzubinden, aber legt dieses auch nicht nahe. Wenn je-
doch nur Forschende als verantwortlich für ethisch informierte Entscheidun-
gen angesehen werden, besteht ein Risiko, dass die Perspektiven und Bedarfe 
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der Forschungspartner*innen ausgeschlossen und die Machtposition der For-
schenden reproduziert wird. So kritisiert auch die Charter dekolonialer For-
schungsethik, dass in Ethikleitlinien von Sozialforschung das Privileg, ethisch 
informierte Entscheidungen zu treffen den Forschenden zugeteilt wird (Deco-
loniality Europe 2013). Dhawan (2023: 61; bezugnehmend auf Spivak) be-
nennt eine „planetarische Ethik“ als eine Möglichkeit, in der Forschungs-
partner*innen nicht paternalistisch als einheimische Informant*innen für In-
formationsgewinnung der Minority World gesehen werden. Stattdessen strebt 
planetarische Ethik danach, theoretische Begrifflichkeiten zu schaffen, die das 
nicht-hegemoniale Wissen der Menschen der Majority World anerkennen 
(ebd.). 

Forschungsverantwortung wird in den Curricula auch als Schutz der For-
schungspartner*innen konstruiert:  

„As these issues, in the context of migration research, are often related to 
the safety of research participants, research ethics and ethics of doing re-
search will be addressed in depth” (C, S. 37: 3141); M. Research Perspec-
tives, Methods and Ethics. 

„[students] disseminate data and are aware of the impact of the critical 
social science research. […] - doing research with people in vulnerable 
contexts” (D, S. 7: 697); M. Critical Social Science Research. 

Der Schutz der Forschungspartner*innen wird in den obenstehenden Modulen 
hinsichtlich deren Sicherheit und der Wirkung von kritischer Sozialforschung 
konkretisiert. Die Curricula korrespondieren auf diese Weise mit den for-
schungsethischen Prinzipien der DGSA: „[Forschende müssen] sensibel dafür 
sein, dass durch Forschung Probleme bei den Forschungsteilnehmer*innen  
oder anderen Beteiligten auftreten können, sich in diesem Falle verantwortlich 
zeigen und angemessene Angebote der Unterstützung vermitteln“ (DGSA 
2020: 4). Außerdem sollen Risiken und Belastungen für Forschungsteilneh-
mende minimal gehalten werden (ebd.: 4f.). Wenn der Schutz der Forschungs-
partner*innen thematisiert wird, werden indirekt auch Machtverhältnisse the-
matisiert. Denn Sozialer Arbeit wird eine Machtposition zugeschrieben, in der 
sie eine Verantwortung für die Forschungspartner*innen trägt und in der Lage 
ist, diese zu schützen. Dabei sehe ich das Risiko, dass Forschungspartner*in-
nen vulnerabilisiert werden und/oder Forschende als Rettende konstruiert wer-
den. Diesen Aspekt habe ich im Wissensverständnis 6.1.4 ‚(Koloniale) Macht-
verhältnisse in Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus ‘ im Konzept ‚SAIF 
als Rettende‘ vertieft. Das Thema Sicherheit wird in den Curricula auf die For-
schungsteilnehmenden begrenzt, wodurch die Sicherheit der Personen, für die 
die Teilnehmenden stehen, ausgeblendet wird. Es bedarf jedoch nicht nur der 
Thematisierung des körperlichen und psychischen Schutz der Forschungs-
partner*innen, sondern auch des Schutzes Indigener Wissen vor Ausbeutung 
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(Smith 2021: 119). Außerdem schließe ich mich Smith (2021: 208f.) an, dass 
Forschungspartner*innen vor kolonialen Verhaltensweisen von Forschenden 
zu schützen sind. In den Curricula wird das Verhalten der Forschenden jedoch 
nicht thematisiert und es findet keine Reflexion der Verhaltensweisen in Bezug 
auf koloniale Zusammenhängen statt. Darüber hinaus ist zu reflektieren, wel-
ches Verständnis von Gefahr oder Risiko vorliegt, wenn in den Curricula von 
Schutz gesprochen wird. Auf Basis der Modulhandbücher ist es mir nicht mög-
lich zu rekonstruieren, welches Verständnis von Gefahr oder Risiko vorliegt. 
Tascón/Ife (2020: 191) beschreiben, dass Gefahren in ›westlicher‹ Sozialer Ar-
beit oft auf Ebene des Individuums gesehen werden, z.B. Gefahr durch gewalt-
tätige Eltern oder Sexualstraftäter*innen. Der Schutz vor Gefahren, die mehr 
auf einer kollektiven Ebene liegen, z.B. der Schutz vor Effekten des Klima-
wandels, Katastrophen oder Umweltgiften, ist hingegen weniger Thema. Teil-
weise gehen die Curricula jedoch auf kollektive Gefahren ein: 

„Auch aktuelle Dimensionen sozialer Ungleichheit, wie z.B. Fluchtursa-
chen oder der Klimawandel, werden aus einer kritischen Perspektive un-
tersucht“ (B, S. 14: 916); M. Globale Dimensionen sozialer Ungleichheit. 

„Particular attention will be paid to the health of marginalized and vulner-
able groups, especially in the context of environmental disasters and envi-
ronmental justice” (D, S. 10: 83); M. Health and Human Rights in Social 
Work. 

Der Schutz vor Schäden durch Institutionen, z.B. der Polizei, dem Sozialsys-
tem und dem Erziehungs- und Bildungssystem wird meist nicht thematisiert. 

„From this perspective, social work’s idea of ‘protection’ and of ‘safety’ is limited, 
political and culture-bound. What it means to be ‘safe’ is understood differently in 
different contexts, and community-based mechanisms to secure safety may be ei-
ther devalued or ignored by white social workers with white cultural blinkers” 
(ebd.). 

Als Anregung für eine kolonialkritische Erweiterung von Verständnissen von 
Forschungsverantwortung verweise ich abschließend auf die von Smith (2021: 
229) beschriebenen Strategien für alternative, kulturell sensiblere Handlungs-
muster für Forschende (→ 4.7 Indigene Forschungsagenden). Das nachste-
hende Modell der Verantwortlichkeiten von Forschenden gegenüber Māori 
von Ngahuia Te Awekotukus bietet weitere Anknüpfungspunkte für ein kolo-
nialkritisches Verständnis von Forschungsverantwortung. 

„1 Aroha ki te tangata (a respect for people). 
2 Kanohi kitea (the seen face, that is present yourself to people face to face). 
3 Titiro, whakarongo … korero (look, listen … speak). 
4 Manaaki ki te tangata (share and host people, be generous). 
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5 Kia tupato (be cautious). 
6 Kaua e takahia te mana o te tangata (do not trample over the mana of people). 
7 kia mahaki (don’t flaunt your knowledge)” (ebd.: 136f.). 

Für ein Wissensverständnis von Forschungsverantwortung stellt Wissen um 
(koloniale) Machtverhältnisse in Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus 
eine Grundlage dar, wie im folgenden Wissensverständnis erörtert. 

6.1.4 (Koloniale) Machtverhältnisse in Sozialer Arbeit mit 
internationalem Fokus 

Unter dem Phänomen ‚(Koloniale) Machtverhältnisse in Sozialer Arbeit mit 
internationalem Fokus’ (folgend als SAIF abgekürzt) fasse ich ein Wissens-
verständnis, in dem der Einfluss (kolonialer) Machtverhältnisse auf das Wissen 
der SAIF berücksichtigt wird. Das Wissensverständnis ‚(Koloniale) Machtver-
hältnisse in SAIF‘ stellt eine Verdichtung der Konzepte dar, welche in Karte 6 
benannt sind. 

Was bedeutet es, dass ich ‚kolonial‘ in diesem Zusammenhang in Klam-
mern setze? In (S)SAIF wirken vielfältige Machtverhältnisse, z.B. Sexismus, 
Klassismus, Rassismus, Ableismus und Kolonialismus. In den Curricula wer-
den verschiedene Machtverhältnisse aufgerufen, jedoch stehen koloniale 
Machtverhältnisse im Fokus dieser Arbeit. Da in den Curricula aber oft gene-
rell auf Machtverhältnisse Bezug genommen wird, habe ich den Begriff ‚kolo-
nial‘ in der Überschrift in Klammern gesetzt.   

Wie ist das Wissensverständnis ‚(Koloniale) Machtverhältnisse in SAIF‘ 
in das Feld Soziale Arbeit einzuordnen? Soziale Arbeit und ihre Wissenspro-
duktion sind in internationalen wie nationalen Kontexten von Machtverhält-
nissen durchdrungen (Sagebiel/Pankofer 2015; Kessl/Plößer 2010; Staub-Ber-
nasconi 2007) (→ 3.3.1 Wissen und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit). 
Einerseits ist SAIF Teil dieser Macht- und Herrschaftsstrukturen und handelt 
in deren Auftrag, andererseits unterstützt SAIF Menschen, die durch Macht- 
und Herrschaftsstrukturen benachteiligt werden. Das Kerncurriculum Studien-
richtung Sozialpädagogik sieht eine Auseinandersetzung mit Einrichtungen 
und Diensten der Sozialpädagogik „in ihrem gesellschaftlichen Kontext unter 
Berücksichtigung sozialer, kultureller und sprachlicher Heterogenität“ (DGfE 
2010: 79, 115) vor. Auch werden Politik, Recht und Wirtschaft als Wirkfakto-
ren auf sozialpädagogisches Handeln thematisiert (ebd.: 81). Machtverhält-
nisse werden hier indirekt thematisiert. Nach dem Qualifikationsrahmen Sozi-
ale Arbeit ist es Ausbildungsziel, dass Studierende „unterschiedliche gesell-
schaftliche Verteilungsmechanismen, Geschlechter- und Generationsverhält-
nisse, sowie Machtverhältnisse und soziokulturelle Rahmenbedingungen [er-
kennen] und […] Handlungsoptionen entwickeln“ können (Fachbereichstag 
Soziale Arbeit 2016: 49–51). 
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Karte 6: Wissensverständnis ‚(Koloniale) Machtverhältnisse in Sozialer Arbeit 
mit internationalem Fokus‘ und die zugrundeliegenden Konzepte 

Auch die internationalen Rahmendokumente thematisieren Machtverhältnisse: 
Die Global Standards for Social Work Education & Training benennen ein 
kritisches Verständnis der Wirkung von „socio-structural inadequacies, discri-
mination, oppression, and social, political, environmental and economic injus-
tices” (IASSW/IFWS 2020: 11) als Pflichtbestandteil von Curricula. Studie-
rende müssen darauf vorbereitet werden, die multidimensionalen, rechtlichen, 
ethischen, komplexen, subtilen und dialogischen Aspekte von Macht zu adres-
sieren und mit weiteren Personen diesbezüglich zusammenzuarbeiten. Weiter-
hin sind Studierende für eine kritische Analyse auszubilden, inwiefern soziale 
Programme und Social Policies Gerechtigkeit und Menschenrechte verletzen 
oder fördern (ebd.: 12f.). 

In den Curricula werden (koloniale) Macht- und Herrschaftsstrukturen 
thematisiert. Ein Modul benennt explizit koloniale Beziehungen und globale 
Machtungleichgewichte: 

„With case studies from around the world, discourses, legislations and in-
stitutions that promote and secure human rights in national settings are 
examined in relation to colonial relations and global power inequalities“ 
(D, S. 21: 1094); M. Critical Approaches to Human Rights Practice in So-
cial Work. 

Forschungs- 
verantwortung 

Gewordenheit 
des  
Wissens 

(Koloniale) Macht- 
verhältnisse in SAIF 

 

Exkurs:  
Machtkritische 
Ansätze 

• (Koloniale) Macht- und  
Herrschaftsstrukturen 

• Postkolonialismus 
• ›Globaler Süden‹ &  

›Globaler Norden‹ 
 

Reflexion des  
Zusammenhangs von 
Wissen(-sproduktion) 

und Macht 

• Machtungleichgewichte in  
Nord-Süd-Austauschen 

• Soziale Arbeit als Rettende 
• Vulnerabilisierung 
• Unterdrückung von Menschen 

Geschichtsbewusstsein 



6 Wissensverständnisse in SSAIF und deren Bedeutung für Internationalität 

210 

Es wird in den Curricula auch abstrakter auf Machtstrukturen und Akteur*in-
nen Bezug genommen:  

„power structures and actors in world society” (D, S. 5: 1340); M. Global 
Social Work. 

Weiterhin werden in einem Modul Machttheorien und Machtanalysen relevant 
gesetzt: 

„Theories and Analysis of Power and Social Change” (C, S. 12: 845); M. 
Empowerment, Participation and Fields of Action with People, Commu-
nities and Social Movements. 

SAIF wird in den Curricula das Potential zugeschrieben, Ungleichheiten abzu-
bauen:  

„Particularly, the role and significance of Social Work as well as its po-
tential to reduce inequalities within contexts of migration will be critically 
discussed with regard to dimensions of power and domination, articulation 
opportunities and their normative significance as well as practices of 
recognition” (C, S. 8: 2011); M. Social Work and Migration: Attitudes and 
Approaches. 

Diese Auseinandersetzung mit kolonialen Macht- und Herrschaftsstrukturen 
kann zur Reflexion des Zusammenhangs von Wissensproduktion und Macht 
anregen.  

Koloniale Machtverhältnisse werden auch durch die Beschäftigung mit 
Postkolonialismus thematisiert:  

„An overarching subject matter of analysis in this module is the question 
of postcolonial development and its linkages to global migration as well 
as the different social, economic and political dependencies and challenges 
arising out of it. […] It will also include issues of demographic changes, 
social integration, xenophobia, segregation and social exclusion in the 
postcolonial era. After completing the module, students have acquired a 
specialized knowledge about migration and postcolonial development 
within the broad framework of social development and related approaches 
and theories” (C, S. 14: 668); M. Development, Migration and Inequality. 

„Soziale Ungleichheiten sind in vielen Dimensionen sowohl national, als 
auch global zu beobachten. Studierende werden dazu befähigt, Themen 
wie z.B. transnationale Identitäten, Globalisierung, Post-Kolonialismus 
und Verteilungsgerechtigkeit kritisch zu analysieren, zu reflektieren und 
sich dazu zu positionieren. Auch aktuelle Dimensionen sozialer Ungleich-
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heit, wie z.B. Fluchtursachen oder der Klimawandel, werden aus einer kri-
tischen Perspektive untersucht“ (B, S. 14: 916); M. Globale Dimensionen 
sozialer Ungleichheit. 

„- Theoretische Vertiefung (Alternative Rechtsinterpretationen, Postkolo-
niale Theorie)“ (A, S. 10: 538); M. Handlungstheoretische Ansätze der 
Internationalen Sozialen Arbeit.  

Über diesen postkolonialen Zugang in den Curricula kann ein Bewusstsein für 
koloniale Machtverhältnisse gefördert werden. Die eher abstrakte Thematisie-
rung von Kolonialismus in den Curricula birgt jedoch das Risiko, dass die Stu-
dierenden eine emotionale und intellektuelle Distanz zu den Auswirkungen 
von Kolonialismus aufbauen. Dadurch, dass in den Curricula Kolonialismus 
bzw. Postkolonialismus mit sozialen, politischen und wirtschaftlichen Abhän-
gigkeiten und Herausforderungen sowie Migration in Verbindung gesetzt 
wird, berücksichtigen die Curricula die von Heron 2011 (zit. n. Moosa-Mitha 
2018: 216) beschriebenen Anforderungen an eine postkoloniale Analyse der 
Umstände, durch die die Majority World in einer abhängigen Position zur Mi-
nority World gehalten wird. 

In den Curricula wird das Begriffspaar ›Globaler Süden‹ und ›Globaler 
Norden‹ genutzt.  

„On this basis, approaches and practices of Social Work from both the 
Global North and South, with a specific focus on refugees and migrants, 
will be deepened” (C, S. 8: 1850); M. Social Work and Migration: Atti-
tudes and Approaches. 

Ich habe im Kapitel 1.5.3 ‚›Globaler Süden‹ und ›Globaler Norden‹’ die beiden 
Begriffe  diskutiert und kritisch eingeordnet. In den Curricula wird nicht the-
matisiert oder reflektiert, dass diese Einteilung auf historischen und aktuellen 
kolonialen und imperialen Machtverhältnissen beruht. Das folgende Modul 
entwirft jedoch ein gegenhegemoniales Bild, indem es den ›Globalen Süden‹ 
als „Majority World“ und den ›Globalen Norden‹ als „Minority World“ be-
zeichnet: 

„Critical issues including vulnerable groups and relations between the 
Global North/Minority World and Global South/Majority World, globali-
zation and the legitimacy of the United Nations and other international 
legal institutions are studied from a socio-legal perspective” (D, S. 3: 
1161); M. International Law: A Social Work Perspective. 

Dieses entspricht der Verteilung der Menschen auf den ›Globalen Süden‹ und 
›Globalen Norden‹. Somit wird in dem Modul ein Gegenbild zur Hegemonie 
der Perspektiven des Globalen Nordens in den Publikationen und der Agenda 
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der SAIF konstruiert (Pawar 2010: 905; Sajid et al. 2021b: vi) und es wird 
deutlich, dass der überrepräsentierte ›Globale Norden‹ nur den kleineren Teil 
der Weltbevölkerung umfasst. Auch ich verwende in dieser Arbeit die Begriffe 
Majority World und Minority World, um Lesende anzuregen, hegemoniale 
Denkweisen und Lesarten zu hinterfragen. Außerdem werden in dem Modul 
die Beziehungen zwischen dem ›Globalen Süden‹ und ›Globalen Norden‹ mit 
Globalisierung und der Legitimität internationaler Rechtsorganisationen in Zu-
sammenhang gebracht. Darin kann sich eine Reflexion des Zusammenhangs 
von wirtschaftlicher und rechtlicher Macht in kolonialen Strukturen widerspie-
geln. 

In den Curricula werden in einem Modul Machtungleichgewichte in 
Nord-Süd-Austauschen benannt: 

„They gain practical experience about Social Work with refugees, mi-
grants and host communities and are able to assess diverse possibilities of 
intervention whilst considering concrete possibilities of professional sup-
port, alliance and solidarity building, having in mind power imbalances 
inherted [sic] in North-South exchanges” (C, S. 41: 463); M. Social Work 
with Refugees and Migrants in Areas of Origin, Transit and Destination. 

Die Thematisierung von Machtungleichgewichten in Nord-Süd-Austauschen 
besitzt insofern eine Relevanz für die Curricula, als SAIF durch ein Machtun-
gleichgewicht in internationalen Kooperationen geprägt ist (Rankopo/Osei-
Hwedie 2011: 140; Gray 2016: 5). Es reisen mehr Forschende und Studierende 
von der Minority World in die Majority World, da ihnen in der Minority World 
mehr Reisegelder zur Verfügung stehen, es für sie mehr Mobilitätsförderpro-
gramme gibt und sie einfacher Visa erhalten (Pawar 2010: 905; Moosa-Mitha 
2018: 218). Außerdem sind die Geldgebenden für internationale Kooperatio-
nen oft in der Minority World verankert und können durch ihre Förderlinien 
und Förderbedingungen die inhaltliche aber z.T. auch formale Ausgestaltung 
internationaler Kooperationen bestimmen. Somit kann es zur Fortsetzung des 
von Midgley als professionellen Imperialismus bezeichneten Exports von So-
zialarbeitsverständnissen der Minority World in die Majority World kommen 
(Haug 2005: 127; zit. n. Moosa-Mitha 2018: 217; Midgley 2008).  

Die Seltenheit der Thematisierung von Machtungleichgewichten in Nord-
Süd-Austauschen spiegelt die Beobachtung von Razack (2012: 715) wider, 
dass in Bezug auf den internationalen Austausch in SAIF zu wenig reflektiert 
wird, wer am meisten davon profitiert. Ich schließe mich Rasell et al. (2019: 
679) und Sajid et al. (2021a: 6) an, dass es für eine ausgeglichene und gegen-
seitige Süd-Nord-Beziehung in Sozialer Arbeit noch viel Forschung diesbe-
züglich bedarf. Indem die Curricula das Machtungleichgewicht fast nicht the-
matisieren, wird aber ein Verständnis konstruiert, das die Notwendigkeit dieser 
Forschung ausblendet. Die Global Standards for Social Work Education & 
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Training können jedoch zu einem Bewusstsein für koloniale Machtungleich-
gewichte in internationalen Austauschen anregen. Denn diese empfehlen: 
„Making use of opportunities to exchange knowledge, expertise and ideas with 
global peers to support the advancement of social work education free from 
colonial influences” (IASSW/IFWS 2020: 20). Weiterhin empfehlen 
IASSW/IFSW den Hochschulen für internationale Praktika Richtlinien und 
Unterstützung für Studierenden und Praktikumsstellen einzuführen. Außerdem 
sollen Studiengänge Mechanismen implementieren, „to facilitate reciprocity, 
colearning genuine knowledge exchange” (ebd.: 14). 

In Bezug auf Machtverhältnisse ist es auch interessant, dass in den Curri-
cula an einen Diskurs angeknüpft wird, in dem Soziale Arbeit als Rettende 
der Hilfebedürftigen konstruiert wird. Denn in folgendem Modul werden So-
zialarbeitende als handlungsmächtig und kompetent dargestellt, die Adres-
sat*innen hingegen erscheinen nur in einer passiven Rolle:  

„The role of social workers as advocates, mobilisers of communities and 
social workers’ interventions as counsellors of the traumatized will be ex-
amined and highlighted (D, S. 9: 2062); M. Health and Human Rights in 
Social Work. 

In diesem Modul werden zwei sich gegenüberstehende Gruppen konstruiert 
(Rettende – Gerettete) und deren Rollen zugewiesen. Wenn Sozialarbeitende 
als Rettende konstruiert werden, wird diesen die Macht zugeschrieben ›hilfs-
bedürftige‹ Menschen zu retten, z.B. durch den Zugang zu Wissen und Res-
sourcen. Damit geht ein Risiko einher, dass die zu rettenden Menschen als un-
terdrückt konstruiert werden, ihr Wissen und ihre Fähigkeiten nicht anerkannt 
und sie vulnerabilisiert werden. Formen der Vulnerabilisierung werden in den 
Curricula sowohl konstruiert als auch vermieden. Im folgenden Modul wird 
die Bedeutung der Partizipation und die Handlungsfähigkeit von Kindern her-
vorgehoben, gleichzeitig werden Kinder als mögliche Opfer konstruiert:  

„Particular focus will be given to the issue of participation, and elevating 
the voices of children and youth, as for example in the emergence of chil-
dren’s activism on climate change. […] acquire an understanding of key 
themes in children’s rights such as protection from all forms of violence 
and exploration of such topics as child marriage, gender-based violence, 
and exploitation […] the magnitude of violence against children within a 
global context and prevention of violence” (D, S. 17: 344); M. Children’s 
Rights. 

In den Curricula wird von marginalisierten Gruppen und vulnerablen Men-
schen geschrieben, jedoch werden diese nicht genauer erläutert: 
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„Particular attention will be paid to the health of marginalized and vulner-
able groups, especially in the context of environmental disasters and envi-
ronmental justice” (D, S. 10: 83); M. Health and Human Rights in Social 
Work. 

„Human rights education is one of the most important instruments for de-
veloping a hands-on perspective on human rights, i.e., to point out their 
relevance for the everyday life of individuals in general, and of vulnerable 
groups in particular” (D, S. 19: 568); M. Human Rights Education. 

In einem Modul wird die Bedeutung hervorgehoben, dass Soziale Arbeit mar-
ginalisierte Menschen und Gruppen empowert und deren Potenziale und Fä-
higkeiten fördert. 

„On this basis, social work and social policy may be assessed in relation 
to the contribution they make in genuinely empowering marginalized peo-
ple, communities and social movements, as well as enhancing potentials 
and capabilities to live a promote life which is valued in its own contexts 
and lifeworlds (in particular involving refugees, indigenous communities, 
homeless people, street children etc.” (C, S. 11: 2568); M. Empowerment, 
Participation and Fields of Action with People, Communities and Social 
Movements. 

Das teilweise in den Curricula rekonstruierbare vulnerabilisierende Verständ-
nis widerspricht der Empfehlung der DGSA im Forschungsethikkodex, Men-
schen nicht auf ihre Vulnerabilitäten zu reduzieren, „sondern sie als Subjekte 
im Forschungsprozess anzuerkennen, die eigene Einschätzungen vornehmen 
und Entscheidungen treffen“ (DGSA 2020: 4). Probleme sind Teil des Lebens, 
aber definieren Menschen nicht, denn Menschen leisten Widerstand und bauen 
sich auch unter problematischen Bedingungen Existenzen auf (Gómez-
Hernández 2018: 21). Um Viktimisierung zu vermeiden, empfehlen 
Arndt/Faust-Scalisi (2023: 73–76) Widerstandsbewegungen zu thematisieren. 
Gleichzeitig bedarf es der Benennung von Vulnerabilitäten, z.B. im Kontext 
von Kolonialismus und Rassismus, um Machtverhältnisse nicht zu ‚entnennen‘ 
bzw. zu verschweigen.  

Ich erachte es im Kontext von ›Rettenden‹ und Vulnerabilisierung als not-
wendig, das in der Global Definition of the Social Work Profession formulierte 
Ziel, Sozialen Wandel zu fördern (IASSW/IFSW 2014), kolonialkritisch bzgl. 
des inhärenten Hilfsauftrags zu reflektieren. Mit Caron/Lee (2020: 81) frage 
ich deshalb: Wer hat um Hilfe gebeten? Wer hat gesagt, dass ‚sie‘ Sozialarbei-
tende brauchen? Wer legt fest, was gewandelt werden soll?  

Wenn Soziale Arbeit und Bildung ausschließlich als hilfreich und sinnvoll 
für die Empfänger*innen verstanden werden, besteht das Risiko, dass Macht-
verhältnisse in der Profession und Disziplin ausgeblendet werden (Melter 
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2018: 233). Für einen epistemischen Wandel bedarf es nach Spivak einer Pä-
dagogik, die sowohl im ‚Feld‘ in Ländern der Majority Wold, als auch an den 
Hochschulen der Minority World ansetzt (Spivak 2004b: 558-563; zit. n. Dha-
wan 2023: 58f.). In Bezug auf SAIF weisen Harms et al. (2011: 158) darauf 
hin, dass nicht-Indigene Sozialarbeitende ihre Macht als ›Expert*innen‹ be-
züglich Indigener Gemeinschaften bzw. Menschen aufgeben müssen. D.h. In-
digene Menschen sollen nicht generell als ›zu Rettende‹, sondern als Menschen 
mit Ressourcen und Stärke trotz vieler Unterdrückungserfahrungen angesehen 
werden. In Bezug auf Ehrenamtliche in der Arbeit mit Geflüchteten beschrei-
ben Haubner/van Dyck (2024: 68f.), wie eine Kultur des Helfens koloniale 
Muster der Überlegenheit reproduziert. So tendieren Engagierte dazu, Ge-
flüchtete zu bevormunden, sie wie Kinder zu behandeln und ihnen ihre Indivi-
dualität abzusprechen. Das Auftreten ›weißer‹ Menschen als Rettende in Län-
dern der Majority World oder in der Arbeit mit BIPoC wird kolonialkritisch 
unter dem Begriff des ‚White Saviourism‘ diskutiert. So versteht Wehbi (2013: 
232f.) die ›helfende Rolle‹ der Sozialen Arbeit der Minority World im Rahmen 
von internationalen Tätigkeiten als eine Fortsetzung ihrer historischen Unter-
stützung der kolonialen Mission. Asher BlackDeer/Gandarilla Ocampo (2022: 
721f.) beschreiben Soziale Arbeit als christlich, patriarchalisch, ›weiß‹ und eu-
rozentrisch und dass diese durch ihre Wohltätigkeitsperspektive White Savio-
urism reproduziert. In den untersuchten Curricula wird White Saviourism je-
doch nicht thematisiert. Die kolonialkritische Perspektive auf Auslandsaufent-
halte in (S)SAIF wird im Wissensverständnis 6.3.1 ‚Forschung in internatio-
nalen Kontexten‘ vertieft. 

Jedoch wird Soziale Arbeit in den Modulhandbüchern auch als eine Pro-
fession beschrieben, die sich bewusst sein soll, dass sie zur Unterdrückung 
von Menschen beitragen kann und gegen diese Unterdrückung angehen soll:  

„They [students, NW] assess case studies, different social contexts and 
struggles based on new insights and frameworks to criticise dominant or 
oppressive approaches to social work” (C, S. 11: 3408); M. Empowerment, 
Participation and Fields of Action with People, Communities and Social 
Movements. 

Ein Modul thematisiert, dass Soziale Arbeit auch zeitweise zur diskriminieren-
den öffentlichen Darstellung vulnerabler Gruppen beigetragen hat: 

„As social work practice has, at times, also contributed to the discrimina-
tory public portrayal of certain vulnerable groups; such instrumentaliza-
tion of social work knowledge, and the need for ethically based decision–
making will also be discussed in this module” (D, S. 25: 1812); M. Advo-
cacy for Human Rights: Lobby and Communication Strategies. 
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Auf diese Weise kritisiert das Modul Vulnerabilisierung und reproduziert diese 
gleichzeitig.   

Grundsätzlich bietet die Soziale Arbeit durch ihre Vielzahl an machtkriti-
schen Ansätzen und Perspektiven (siehe das folgende Kapitel) Raum für ein 
Bewusstsein, dass die Profession und Disziplin zur Unterdrückung von Men-
schen beitragen kann und dass es Aufgabe der Sozialen Arbeit ist, gegen diese 
Unterdrückungsformen anzugehen. Diese Eigenschaft Sozialer Arbeit eröffnet 
viele Möglichkeiten für kolonialkritische Reflexionen (kolonialer) Machtver-
hältnisse in SAIF.  

6.1.5 Exkurs: Machtkritische Ansätze 

Der Aufbau dieses Kapitels unterscheidet sich von den anderen Kapiteln, denn 
weder die Rekonstruktion noch die Analyse ermöglichen mir ein Verständnis 
von Wissen oder Wissensproduktion herauszuarbeiten.  

Karte 7: Exkurs: Machtkritische Ansätze 

Ich habe dieses Phänomen dennoch als Exkurs in die Arbeit aufgenommen, 
denn durch die Beschäftigung mit machtkritischen Ansätzen können Studie-
rende für den Zusammenhang von Wissensproduktion und Macht in SAIF sen-
sibilisiert werden, auch wenn dieses eher indirekt geschieht. So beschreiben 
Rasell et al.: 

Forschungs- 
verantwortung 

Gewordenheit  
des Wissens 

(Koloniale) Macht- 
verhältnisse in SAIF 

Exkurs:  
Machtkritische 
Ansätze 

Reflexion des  
Zusammenhangs von 

Wissen(-sproduktion) und 
Macht 

Geschichtsbewusstsein 
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„Applying theories from critical social science helps to deepen understanding of 
realities and interrogate dynamics and inequalities within international social 
work, for example, through the concepts of ‘Global South’, ‘indigenous social 
work’, ‘globalization’, and ‘power’ (cf. Wehbi et al., 2016, p. 290)” (2019: 681).  

Es werden folgende machtkritische Ansätze in den Studiengängen benannt, 
wobei die Auswahl und Zuordnung des Materials als machtkritische Ansätze 
schon eine Form der Analyse und Konstruktion darstellt (→ 5.4.4 Zusammen-
stellung des Datenkorpus und Reduktion des Datenmaterials). 

- Epistemic justice (C, S. 12: 981) 
- Postcolonial Social Work und postkoloniale Theorie (C, S. 9: 1735; A, S. 

10: 538) 
- Decolonial approaches (C, S. 9: 485) 
- Indigenous social work (C, S. 8: 1282) 
- Transnational Social Work (C, S. 8: 1620) 
- Community development and community work (C, S. 8: 2332; C, S. 12: 

1002). 
- Participatory Rural Appraisal (C, S. 9: 771) 
- Capability Approach (C, S. 11: 679) 
- Empowerment (D, S. 11: 1094; D, S. 13: 577; D, S. 13: 1513; C, S. 11: 

679) 
- Globales Lernen (A, S. 5: 1628) 
- (Global) Citizenship (D, S. 5: 274; C, S. 17: 2008) 
- Political and liberative Social Work (C, S. 11: 3578) 
- Umweltgerechtigkeit (D, S. 5: 1483; D, S. 13: 1258) 
- Social justice (C, S. 5: 1157; D, S. 1: 1116) 
- Friedenserziehung (C, S. 28: 2462) 
- Migrationspädagogik (C, S. 29: 1485) 
- Anti-Racism (C, S. 9: 446; D, S. 12: 392; D, S. 11: 1094).  
- Reflexion über Grenzen (C, S. 17: 2008) 
- Critical Whiteness (C, S. 9: 521) 
- Gender (D, S. 15: 518; D, S. 15: 1017; D, S. 15: 736) 
- Feminismus (D, S. 15: 157; D, S. 15: 424; C, S. 9: 485) 
- Queer theory (D, S. 15: 518; D, S. 15: 1240) 
- Intersektionalität (D, S. 9: 1460; C, S. 31: 657) 

Die machtkritischen Ansätze werden in den Curricula teilweise als Stichwör-
ter, teilweise im Fließtext aufgerufen. Wenn der Bezug auf machtkritische An-
sätze als Stichwortliste geschieht, entsteht der Eindruck, dass diese additiv dem 
Curriculum hinzugefügt wurden. Dieser Eindruck wird dadurch verstärkt, 
wenn die Inhalte und Ziele der machtkritischen Ansätze sich nur wenig in den 
Fließtexten der Modulbeschreibungen wiederfinden (z.B. in Bezug auf Critical 
Whiteness siehe das Wissensverständnis 6.1.3 ‚Forschungsverantwortung‘; in 
Bezug auf Indigene Wissen siehe das Wissensverständnis 6.2.2 ‚Begrenzung 
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der Wissensherkunft‘). Außerdem werden v.a. machtkritische Ansätze aufge-
rufen, die hegemonial in der Minority World sind, wodurch es zur Reproduk-
tion hegemonialer Perspektiven und Wissensbestände kommen kann. Macht-
kritische Ansätze der Majority World mit Relevanz für SAIF, z.B. Senti-
pensante (Sánchez 2018: 81), werden eher selten genannt.  

Die Curricula setzen eine Vielzahl an machtkritischen Ansätzen relevant. 
Im Folgenden stelle ich einen Bezug zwischen den in den Curricula genannten 
machtkritischen Ansätzen und ihrer Bedeutung für die Reflexion des Zusam-
menhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht her. In Fußnoten verweise ich 
exemplarisch auf weiterführende Literatur, in der die machtkritischen Ansätze 
im Kontext Sozialer Arbeit diskutiert werden. 

Insgesamt nehmen die Curricula durch die Bezugnahme auf machtkriti-
sche Ansätze viele Themen aus der Kolonialismuskritik auf, wodurch ein Be-
wusstsein für den Zusammenhang zwischen Macht und Wissensproduktion ge-
stärkt werden kann. So stellt die Forderung nach epistemischer Gerechtigkeit 
einen Kern der Kolonialismuskritik dar (→ 2.2.3 Epistemische Gewalt). Die 
Curricula nehmen auch die kolonialkritischen Ansätze postkoloniale Sozialar-
beit113, die Dekolonialisierung Sozialer Arbeit114 sowie Indigene Soziale Ar-
beit115 als Wissensbestand auf. Durch den Rekurs auf transnationale Sozialar-
beitsansätze116 wird in den Curricula möglicherweise die nationalstaatliche 
Orientierung SA(IF) problematisiert. Machtverhältnisse in SAIF werden po-
tentiell auch durch die Reflexion über Grenzen und Globales Lernen sowie der 
Entwicklung einer Global Citizenship117 thematisiert. Der Bezug auf Inhalte 
der Migrationspädagogik118, Anti-Racism119 und Critical Whiteness120 kann 
eine Sensibilisierung für rassistische Dynamiken in der Wissensproduktion 
SAIF fördern.  

Ferner kann, indem die Curricula Soziale Gerechtigkeit121 thematisieren, 
eine politisch engagierte Form Sozialer Arbeit, die sich für die Interessen der 
Adressat*innen und gegen Kolonialität einsetzt, gestärkt werden. Außerdem 

                                                           
113 Zu postkolonialer Sozialer Arbeit: Arndt/Faust-Scalisi 2023; Kleibl et al. 2020a. 
114 Zu Dekolonialisierung Sozialer Arbeit: Yellow Bird/Clarke 2020; Caron/Lee 2020; Yadav 

2019; Gray et al. 2013b. 
115 Zu Indigener Sozialer Arbeit: Pfaller-Roth/Straub 2023; Gray/Hetherington 2013; Rehklau/ 

Lutz 2011. 
116 Zu transnationaler Sozialer Arbeit: Schroer/Schweppe 2020; Bartley/Beddoe 2018; Hom-

feldt/Schröer/Schweppe 2008. 
117 Zu Global Citizenship: Peterlini 2023; Abdi/Shultz/Pillay 2015. 
118 Zu Migrationspädagogik: Polat 2017; Hamburger 2016; Plößer/Mecheril 2012; Kessl/Plößer 

2010. 
119 Zu Anti-Racism und Rassismuskritik: Stender 2023; Scharathow 2018; Hunner-Kreisel/Wet-

zel 2018; Attia 2013. 
120 Zu Critical Whiteness: Khan/Absolon 2023; Tascón/Ife 2020; Amiri 2020; Eggers et al. 

2017. 
121 Zu Sozialer Gerechtigkeit/Social Justice: Burzlaff 2020; Czollek et al. 2019. 
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kann die Beschäftigung mit Friedenserziehung122 sowie politischer und befrei-
ender Sozialer Arbeit123 in den Curricula zu einem politischen Verständnis So-
zialer Arbeit und ihres Auftrags führen. Darüber hinausstellt eine Auseinan-
dersetzung mit Fragen der Umweltgerechtigkeit124 in den Curricula eine Mög-
lichkeit dar, das Verständnis für Schutz und Risiken in der Sozialen Arbeit zu 
erweitern (→ Wissensverständnis 6.1.3 Forschungsverantwortung). Indem die 
Curricula Gender125, Queer Theory126 und Intersektionalität127 als Inhalte be-
nennen, können diese Machtverhältnisse reflektiert und dekonstruiert werden. 
Als konkrete Ansätze zum Abbau von Machtungleichgewichten in (der Wis-
sensproduktion) (S)SAIF benennen die Curricula Community Development 
and Community Work, Participatory Rural Appraisal, Capability Approach so-
wie Empowerment128.   

Aufbauend auf der Analyse der fünf Wissensverständnisse wird im fol-
genden Kapitel eine Zusammenschau der Ergebnisse angeboten, in der auch 
auf diskursive Lücken in den Curricula und Möglichkeiten für eine kolonial-
kritische Wissensproduktion eingegangen wird. 

6.1.6 Diskurse, diskursive Lücken und deren Möglichkeiten zur 
Reflexion des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und 
Macht 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der letzten fünf Teilkapitel zusammen-
gefasst. Um eine Übersicht über die herausgearbeiteten Diskurse zur Reflexion 
des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht zu geben, präsen-
tiere ich diese zu Beginn in einer sogenannten Diskurskarte. Anschließend er-
läutere ich die Diskurskarte und ordne dabei die Ergebnisse ein. Entsprechend 
der Möglichkeitsorientierung dieser Studie fasse ich darauf aufbauend die 
Möglichkeitsräume, die sich durch die Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion 
des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht‘ und deren Wis-
sensverständnisse ergeben, zusammen. 

Ein zentrales Ergebnis meiner Forschung sind die diskursiven Lücken, die 
in der diskursanalytischen Auseinandersetzung mit den Curricula im Zusam-

                                                           
122 Zu Friedenserziehung: Frieters-Reermann/Lang-Wojtasik 2023; Archer/Hajir/McInerney 

2023; Kester 2008. 
123 Zu politischer und befreiender Sozialer Arbeit: Sonnenberg/Ghaderi 2023; Harms Smith 

2020; Mayo 2020. 
124 Zu Umweltgerechtigkeit: Schmelz 2023; Rinkel/Powers 2017; Miller/Hayward-Everson/ 

Izlar 2016. 
125 Zu Gender: Caron/Lee 2020. 
126 Zu Queer Theory: Lohrenscheit 2023. 
127 Zu Intersektionalität: Riegel 2018; Amirpur 2016. 
128 Zu Empowerment: Chehata et al. 2023; Jagusch/Chehata 2020. 
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menspiel von Material, Literatur und Gesprächen hervorgetreten sind. Zur bes-
seren Sichtbarkeit und als Reflexionsangebot visualisiere ich diese in einer 
zweiten Karte, die ich als ‚Möglichkeitskarte‘ bezeichne. Auch diese erläutere 
ich und ordne die Erkenntnisse ein. Das Kapitel schließt mit einer Erörterung 
von Möglichkeiten, die die diskursiven Lücken in Bezug auf die Reflexion des 
Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht für kolonialkritische 
Wissensverständnisse und Internationalitätsverständnisse bieten.  

Durch die Karten können Lesende sich rasch einen Überblick über die Dis-
kurse und diskursiven Lücken verschaffen. Die verwendeten Formen- und 
Farbcodes sind im Kapitel 5.4.7 ‚Kartografierung‘ sowie zu Beginn dieser Ar-
beit (→ Farbenlegende der Karten; Legende zum Aufbau der Karten) erläutert.  

Diskurse und Möglichkeiten 

Die untenstehende Diskurskarte 8 gibt eine Übersicht der in Kapitel 6.1.1 bis 
6.1.5 rekonstruierten Diskurse und verdeutlicht den Zusammenhang zwischen 
Konzepten, Wissensverständnissen und der Wissenskonzeptualisierung ‚Re-
flexion des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht‘. 

Der Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des Zusammenhangs von Wis-
sen(-sproduktion) und Macht‘ liegt u.a das Wissensverständnis ‚Gewordenheit 
des Wissens‘ zugrunde, in dem die Entstehung von Wissen als von Machtver-
hältnissen geprägt verstanden wird. Weiterhin basiert die Reflexion des Zu-
sammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht auf einem Bewusstsein 
für die Geschichte der Profession und ihrer Wissensbestände. Auch das Wis-
sensverständnis ‚Forschungsverantwortung‘ fasse ich unter diese Wissenskon-
zeptualisierung, denn die Thematisierung von Verantwortung in der Forschung 
kann zur Reflexion des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht 
führen. Darüber hinaus bildet die Thematisierung (kolonialer) Machtverhält-
nisse in Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus eine Grundlage für diese 
Wissenskonzeptualisierung von. Schließlich kann auch die Auseinanderset-
zung mit machtkritischen Ansätzen eine Reflexion des Zusammenhangs von 
Wissen(-sproduktion) und Macht ermöglichen. Im Folgenden werde ich die 
einzelnen Wissensverständnisse und die zugrundeliegenden Konzepte zusam-
menfassen. Das Wissensverständnis ‚Gewordenheit des Wissens‘ stellt eine 
Verdichtung von vier Konzepten in den Curricula dar: Selten wird Wissen in 
den Curricula als durch koloniale Ungleichheiten geprägt verstanden. Durch 
die Reflexion und Kritik von Literatur, Forschungsergebnissen, Theorien, Me-
thoden und Ansätzen Sozialer Arbeit kann jedoch ein machtkritisches Ver-
ständnis für die Gewordenheit des Wissens entstehen. Außerdem stellt das 
Verständnis von Wissen als perspektiviert eine Möglichkeit dar, ein Bewusst-
sein für den machtvollen Einfluss der Perspektive, aus der Wissen heraus pro-
duziert wurde, zu entwickeln. 
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Karte 8: Diskurse der Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des Zusammen 
hangs von Wissen(-sproduktion) und Macht‘ (Diskurskarte)
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Das Wissensverständnis ‚Geschichtsbewusstsein‘ habe ich aus einer Viel-
zahl an Konzepten aus den Curricula rekonstruiert: So stellt historische For-
schung eine Möglichkeit dar, neue Erkenntnisse zur Geschichte der Sozialen 
Arbeit zu erarbeiten. Des Weiteren kann durch die Auseinandersetzung mit der 
Entstehung der Profession bzw. Professionsgeschichte ein Bewusstsein für die 
(koloniale) Geschichte der Sozialen Arbeit entstehen. Ferner wird in den Cur-
ricula Kolonialismuskritik als Perspektive aufgerufen, wodurch ein Ge-
schichtsbewusstsein und eine Reflexion des Zusammenhangs von Wissen und 
Macht auf der Metaebene entstehen kann, jedoch nicht unbedingt die (eigene) 
Involviertheit in koloniale Machtverhältnisse thematisiert wird. Beispielsweise 
werden europäischer Kolonialismus und Eurozentrismus nur selten in den Cur-
ricula aufgerufen, wodurch auch die Wirkung von kolonialen Machtverhält-
nissen auf und in der Sozialen Arbeit meistens ausgeblendet wird. Ein Ge-
schichtsbewusstsein zeigt sich darüber hinaus in Form einer kritischen Per-
spektive auf historische Prozesse. Weiterhin wird ein Geschichtsbewusstsein 
auch durch die historische Einordnung von Wissensbeständen sichtbar, wobei 
diese Einordnung v.a. mit Fokus auf die UN stattfindet. In den Curricula habe 
ich fast keine Auseinandersetzung mit der Geschichte Sozialer Arbeit in Län-
dern außerhalb Europas und jenseits des Wohlfahrtsstaatsmodells rekonstruie-
ren können. Eine historische Einordnung von Wissensbeständen zeigt sich au-
ßerdem in den Curricula in Bezug auf Theorien, an die eine historische Per-
spektive angelegt wird. Dadurch kann es zu einem Bewusstsein für die Ver-
wobenheit von Theorien mit kolonialen Machtverhältnissen kommen.  

‚Forschungsverantwortung‘ stellt ein weiteres Wissensverständnis dar, in 
dem sich die Reflexion des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und 
Macht abbildet. Durch die Auseinandersetzung mit machtsensiblen For-
schungsansätzen und Forschungsmethoden kann ein Verständnis für (koloni-
ale) Machtverhältnisse in der Forschung entstehen. Die in den Curricula kon-
struierte Reflexion von Privilegien verstehe ich dabei als eine Möglichkeit, das 
Bewusstsein für die eigene Machtposition zu schärfen und für Forschungsver-
antwortung zu sensibilisieren. Eine Auseinandersetzung mit Critical White-
ness findet in den Curricula trotz dessen Relevanz für SSAIF an deutschen 
HAW fast nicht statt. Stattdessen wird Forschungsverantwortung in den Cur-
ricula v.a. auf Ethik fokussiert und als Schutz der Forschungspartner*innen 
konstruiert. 

Indem (koloniale) Machtverhältnisse in Sozialer Arbeit mit internationa-
lem Fokus thematisiert werden, kann ein Verständnis für die Reflexion des 
Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht entstehen. Dieses Wis-
sensverständnis zeigt sich im Material durch die Benennung von (kolonialen) 
Macht- und Herrschaftsstrukturen sowie Postkolonialismus. Außerdem bezie-
hen sich die Curricula auf Konstruktionen des Globalen Südens bzw. Globalen 
Nordens. Machtungleichgewichte in Nord-Süd-Austauschen werden jedoch 
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nur selten in den Curricula reflektiert. Stattdessen wird SAIF als Rettende kon-
struiert und es finden sich vulnerabilisierende Konstruktionen, wodurch es  
eher zur Reproduktion als zur Dekonstruktion kolonialer Machtverhältnisse 
kommen kann. Es wird jedoch auch die Unterdrückung durch Soziale Arbeit 
thematisiert, was eine Reflexion des Zusammenhangs von Wissen(sproduk-
tion) und Macht wiederum fördern kann. 

In den Curricula werden darüber hinaus eine Vielzahl an machtkritischen 
Ansätzen aufgerufen. Die Beschäftigung mit machtkritischen Ansätzen bietet 
Möglichkeiten, Studierende für den Zusammenhang von Wissensproduktion 
und Macht in SAIF zu sensibilisieren. 

Welche Möglichkeitsräume ergeben sich durch diese Wissenskonzeptua-
lisierung und Wissensverständnisse in Bezug auf die Reflexion des Zusam-
menhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht? In der Auseinandersetzung 
mit dieser Frage fokussiere ich insbesondere Möglichkeiten für die Entwick-
lung eines kolonialsensiblen Internationalitätsverständnisses. Die Möglich-
keitsorientierung resultiert aus meinem Bestreben, nicht Curricula zu beurtei-
len oder bestehende Ergebnisse kolonialkritischer Forschung zu bestätigen, 
sondern zu rekonstruieren und zu analysieren, inwiefern Curricula SSAIF – 
mit ihrem Fundus machtkritischer Perspektiven – kolonialsensible Wissens 
(-produktions-)verständnisse beinhalten und welche Bedeutung diese für eine 
kolonialkritische Perspektive auf Internationalität haben. Die Rekonstruktion 
und Analyse der Wissenskonzeptualisierung können Möglichkeiten für eine 
kolonialkritische Curriculumsgestaltung (SSAIF) aufzeigen.  

Die Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des Zusammenhangs von Wis-
sen(-sproduktion) und Macht‘ umfasst Wissensverständnisse, die eben diese 
Reflexion ermöglichen können. Ein Verständnis für die Gewordenheit des 
Wissens sehe ich als eine Gelegenheit, sich des Einflusses von (neo-)kolonia-
len Machtverhältnissen auf die Wissensproduktion, aber auch auf bestehende 
Wissensbestände bewusst zu werden. Geschichtsbewusstsein wiederum kann 
ein Verständnis für die Verwobenheit der Profession bzw. ihrer Vorläuferinnen 
in Kolonialismus fördern, wodurch ein Bewusstsein für die Reproduktion bzw. 
Fortsetzung kolonialer Machtverhältnisse entstehen kann. Darüber hinaus 
stellt ein Wissensverständnis, das die Verantwortung der Forschenden betont, 
eine Möglichkeit dar, das Verantwortungsgefühl für die Reflexion von Un-
gleichheitsverhältnissen und die Einnahme kolonialkritischer Perspektiven zu 
erhöhen. Die Auseinandersetzung mit (kolonialen) Machtverhältnissen in 
SAIF kann wiederum die Sensibilität für koloniale Machtverhältnisse in der 
Wissensproduktion erhöhen. Außerdem können Studierende durch die Be-
schäftigung mit machtkritischen Ansätze für den Zusammenhang von Wissen-
sproduktion und Macht in SAIF sensibilisiert werden, auch wenn dieses eher 
indirekt geschieht. 
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Diskursive Lücken und Möglichkeiten 

In der diskursanalytischen Auseinandersetzung mit den Curricula habe ich im 
Zusammenspiel von Material, Literatur und Gesprächen ‚diskursive Lücken‘ 
(→ 5.3 Social Cartography) herausgearbeitet, die ich im Folgenden in einer 
erweiterten Möglichkeitskarte (Karte 9) visuell verdeutliche. Diese diskursi-
ven Lücken erheben keinen Anspruch auf Vollständigkeit, sondern sind durch 
meine aktuelle theoretische Sensibilität geprägt. Entsprechend bitte ich die Le-
senden, diese und die folgenden Möglichkeitskarten zu erweitern, zu hinterfra-
gen und zu diskutieren. 
Die folgende Beschreibung der diskursiven Lücken stellt eine verkürzte Zu-
sammenfassung der in Kapitel 6.1.1 bis 6.1.5 dargelegten Analyse dar. In Be-
zug auf die Gewordenheit des Wissens fehlt eine Thematisierung bzw. expli-
zite Auseinandersetzung mit der Hegemonie der Minority World in wissen-
schaftlichen Publikationen zu SAIF. Dadurch sowie durch die Nichtbenennung 
der Beiträge der Majority World zur Professionsgeschichte Sozialer Arbeit be-
steht das Risiko, dass koloniale Machtverhältnisse in der Wissensproduktion 
Sozialer Arbeit ausgeblendet und/oder reproduziert werden. Auch findet sich 
keine Auseinandersetzung mit imperialer Forschung, d.h. Forschung mit dem 
Zweck, imperiale Bestrebungen zu untermauern oder voranzutreiben (histo-
risch wie gegenwärtig). Aus einer kolonialkritischen Perspektive fällt beson-
ders die diskursive Lücke hinsichtlich der (anhaltenden) Verwicklungen in Ko-
lonialismus auf. Beispielsweise wird die Involviertheit Sozialer Arbeit bzw. 
ihrer Vorläuferorganisationen in Missionierung, in die Herausnahme von Kin-
dern aus ihren Familien und dem Missbrauch von Kindern in Internaten nicht 
thematisiert.  

Das Wissensverständnis ‚Forschungsverantwortung‘ wird in der, in 
dieser Arbeit rezipierten, kolonialkritischen Literatur intensiv diskutiert. In den 
Curricula zeigt sich eine diskursive Lücke in Bezug auf die Hinterfragung des 
Expert*innenstatus von Sozialarbeitenden in internationalen Kontexten. Denn 
es ist fraglich, inwiefern Studierende deutscher HAW, sofern sie nicht schon 
Wissen über ein Land mitbringen, im Rahmen des Studiums eine Expertise 
bezüglich eines Landes oder einer Gemeinschaft erlangen können. Weiterhin 
ist die Expert*innenrolle (historisch) belastet, da Forschende aus Koloniallän-
dern Wissen von Menschen in der Majority World erhoben haben, dieses dann 
in der Minority World ohne Nennung der ›Wissenseigentümer*innen‹ publi-
ziert haben und auf diese Weise ihren eigenen (privilegierten) Status gefestigt 
oder ausgebaut haben. Obwohl Ethik in den Curricula ein zentrales Thema in 
Bezug auf Forschungsverantwortung darstellt, zeigt sich doch eine diskursive 
Lücke hinsichtlich relationaler Forschungsethiken, d.h. einem Ethikverständ-
nis, in dem Beziehungen zwischen Forschenden und Forschungspartner*innen 
berücksichtigt werden. 



Karte 9: Diskursive Lücken in der Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des 
Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht‘ (Möglichkeitskarte)
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Es fehlt auch eine Auseinandersetzung mit dekolonialen Forschungsethiken 
(exempl. Decoloniality Europe 2013), in denen die Verantwortung der For-
schenden für den Abbau ›weißer‹ Privilegien in und durch Forschung thema-
tisiert wird. Ferner werden im Wissensproduktionsverständnis ‚Schutz der For-
schungspartner*innen‘ der Schutz vor Gefahren, die v.a. auf kollektiver Ebene 
liegen, beispielsweise dem Klimawandel, oder der Schutz vor Gefahren durch 
Institutionen nicht thematisiert. Dadurch sind Sozialarbeitende potentiell 
schlechter auf den Umgang mit kollektiven Gefahren, z.B. Dürren, Über-
schwemmungen und Erdbeben, sowie auf den Schutz vor institutioneller Ge-
walt vorbereitet. 

Hinsichtlich (kolonialer) Machtverhältnisse in Sozialer Arbeit mit interna-
tionalem Fokus zeigt sich eine diskursive Lücke in den Curricula in Bezug auf 
die eigene Involviertheit in koloniale Machtverhältnisse. So fehlt eine Ausei-
nandersetzung mit White Saviourism, was ich unter einer kolonialkritischen 
Perspektive in Bezug auf Studiengänge SAIF an HAW in Deutschland, die 
vermutlich hauptsächlich von ›weißen‹ Menschen studiert werden, für proble-
matisch erachte. In den Curricula werden auch Widerstandsbewegungen 
und/oder Beispiele für die Macht und die Fähigkeiten Indigener Gemeinschaf-
ten und Gemeinschaften der Minority World nur selten und kurz benannt, 
wodurch die Vulnerabilisierung dieser Gemeinschaften verstärkt werden kann. 
Darüber hinaus fehlt eine Auseinandersetzung damit, dass Dekolonialisierung 
lebenslanges Lernen erfordert. Denn nach dem Abschluss des Studiums bzw. 
der entsprechenden Module ist das Lernen und Reflektieren über koloniale 
Verwobenheiten der SAIF nicht abgeschlossen. 

In Bezug auf machtkritische Ansätze zeigt sich eine diskursive Lücke be-
treffend nicht-hegemonialer machtkritischer Ansätze aus der Majority World 
mit Relevanz für SAIF, z.B. Sentipensar (Botero Gómez 2023) oder Kametsa 
Asaike (Caruso/Sarmiento Barletti 2023). 

Entsprechend der Möglichkeitsorientierung dieser Studie beschreibe ich 
im Folgenden, welche Möglichkeitsräume die diskursiven Lücken für eine Re-
flexion des Zusammenhangs von Wissensproduktion und Macht bieten. Durch 
die Benennung der Hegemonie der Minority World in wissenschaftlichen Pub-
likationen zu SAIF kann eine kritische Auseinandersetzung der Wirkung und 
Reproduktion kolonialer Machtverhältnisse in der Wissensproduktion stattfin-
den. 

Ein Bewusstsein für die Geschichte von SAIF eröffnet viele Möglichkeits-
räume in Bezug auf kolonialkritische Wissensverständnisse in SSAIF. Wenn 
die Beiträge der Majority World zur Professionsgeschichte im Curriculum be-
nannt werden, kann dieses zu epistemischer Gerechtigkeit beitragen. Gleich-
zeitig ist die Auseinandersetzung mit den konkreten Aktivitäten der (Vorläu-
ferinnen) der Sozialen Arbeit im Kolonialismus eine Möglichkeit, besser vor-
bereitet für die Forschung und Praxis SAIF zu sein. Denn ein Verständnis für 
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die Rolle der Sozialen Arbeit im Rahmen von Missionierung, der Heraus-
nahme von Kindern aus ihren Familien und dem Missbrauch von Kindern in 
Internaten, kann dazu führen, dass eine kritische Auseinandersetzung mit ver-
gangenen und gegenwärtigen Aktivitäten SAIF sowie Demut gegenüber Men-
schen der Majority World entstehen können. Die Auseinandersetzung mit den 
(anhaltenden) Verwicklungen Sozialer Arbeit in Kolonialismus stellt eine wei-
tere Möglichkeit dar, dass ein Verständnis für die Rolle z.B. von Deutschland 
im (Neo-)Kolonialismus entstehen kann. Dieses Wissen bildet eine Grundlage, 
um in internationalen Zusammenhängen vergangene wie gegenwärtige kolo-
niale Zusammenhänge zu verstehen und sich zu diesen zu verhalten. Außerdem 
eröffnet ein Verständnis für den Zusammenhang von Forschung mit imperia-
len Bestrebungen Raum für eine machtkritische Reflexion der eigenen For-
schung, indem z.B. gefragt wird: Wer profitiert von der Forschung? Wer ent-
scheidet, was erforscht wird? Wie werden die Ergebnisse verwendet? 

Ein Verständnis von Wissensproduktion, das durch Forschungsverantwor-
tung gekennzeichnet ist, ermöglicht Studierenden, Forschung kolonialsensibel 
zu gestalten. So stellt die Hinterfragung des Expert*innenstatus eine Gelegen-
heit dar, sich kritisch mit Machtverhältnissen in Bezug auf Wissensherstellung, 
›Wissensbesitz‹ und Wissenspublikation auseinanderzusetzen. Des Weiteren 
kann die Beschäftigung mit relationaler Forschungsethik dazu führen, dass ein 
Verständnis für die Beziehung zwischen Forschenden und Forschungs-
partner*innen entsteht und wie diese respektvoll gestaltet werden kann. Auch 
eine Auseinandersetzung mit kollektiv orientierten Sozialarbeitsansätzen, z.B. 
der Bedeutung von Mutualität für dialogische Transformation und Relationie-
rung in Sozialer Arbeit (Hußmann/Kunstreich 2024), kann für die Beziehungs-
gestaltung zwischen Forschenden und Forschungspartner*innen sensibilisie-
ren. Ferner ermöglicht die Beschäftigung mit dekolonialer Forschungsethik ein 
Wissensverständnis, in dem sich Forschende für ihre Verantwortung für den 
Abbau ›weißer‹ Privilegien während des gesamten Forschungsprozesses be-
wusst sind. Beispielsweise können auf Basis, z.B. der Charter dekolonialer 
Forschung (Decoloniality Europe 2013), ethische Leitlinien der Sozialarbeits-
forschung dahingehend befragt werden, inwiefern durch diese ›weiße‹ Privile-
gien geschützt werden. Kollektive Verständnisse von Schutz und Gefahr er-
weitern das individuell ausgerichtete Verständnis Sozialer Arbeit in der Mino-
rity World von Gefahr durch Eltern oder einzelnen Straftäter*innen, hin zu 
Gefahren durch Institutionen, Klimawandel oder Katastrophen. Dieses Wissen 
war schon immer relevant für SAIF und wird aufgrund der zunehmenden Er-
derwärmung und Umweltverschmutzung noch wichtiger. Kollektive Schutz-
verständnisse eröffnen Umgangsformen mit kollektiven Gefahren, die in der 
Minority World bisher oft ignoriert wurden. Dieses Wissen ist nicht nur für die 
Arbeit in der Majority World relevant, denn die Auswirkungen des Klimawan-
dels treffen auch verstärkt die Minority World (z.B. die Flutkatastrophe im 
Ahrtal 2021).  
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Auch die Beschäftigung mit (kolonialen) Machtverhältnissen in Sozialer 
Arbeit mit internationalem Fokus eröffnet viele Möglichkeitsräume für die Re-
flexion des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht. Wenn die 
eigene Involviertheit in koloniale Machtverhältnisse reflektiert wird, verbleibt 
die Auseinandersetzung mit Kolonialismus potentiell nicht auf einer abstrakten 
Ebene, sondern es kann ein Verständnis dafür entstehen, wie Sozialarbeitende 
von kolonialen Strukturen (nicht) profitieren und wie sie diese (nicht) repro-
duzieren. Die Auseinandersetzung mit dem Konzept des White Saviourism 
sehe ich als eine Möglichkeit, dass sich ›weiße‹ Menschen kolonialkritisch mit 
dem Selbstverständnis als Rettende, das in der Sozialen Arbeit weit verbreitet 
ist, auseinandersetzen. Ein mögliches Vorgehen gegen White Saviourism und 
die Vulnerabilisierung von Menschen stellt die Benennung von Widerstands-
bewegungen und Widerstandswissen von Menschen dar, mit denen Soziale Ar-
beit im internationalen Kontext tätig ist. Zusätzlich bildet ein Verständnis da-
für, dass Dekolonialisierung lebenslanges Lernen erfordert, eine Grundlage, 
auf der sich Sozialarbeitende ihr gesamtes Leben mit kolonialen Machtverhält-
nissen auseinandersetzen. Denn koloniale Machtverhältnisse sowie eigene Po-
sitionierungen können sich wandeln und eine stete Reflexion der Machtver-
hältnisse kann verhindern, dass Sozialarbeitende diese aus einer machtvollen 
Position heraus nicht mehr wahrnehmen.  

Abschließend eröffnet die Auseinandersetzung mit nicht-hegemonialen 
machtkritischen Ansätzen der Majority World Möglichkeitsräume, (koloniale) 
Machtverhältnisse in SAIF aus nicht-hegemonialen Perspektiven zu betrachten 
und zu verstehen. Außerdem kann auf diese Weise die Wissensherkunft erwei-
tert werden (→ Wissensverständnis 6.2.2 Begrenzung der Wissensherkunft) 
und Studierende können weiteres Wissen über Soziale Arbeit in anderen Län-
der erwerben (→ Wissensverständnis 6.2.5 Länderwissen).  

Die bisherigen Ausführungen verdeutlichen die Bedeutung der Reflexion 
des Zusammenhangs von Wissen und Macht unter einer kolonialkritischen 
Perspektive für Internationalität in SSAIF. Darauf aufbauend werden im 
nächsten Kapitel Machtverhältnisse in der Wissensproduktion in Form des 
Einschlusses und Ausschlusses von Wissen thematisiert. 

6.2 Einschluss und Ausschluss von Wissen 

Die zweite Wissenskonzeptualisierung widmet sich dem Einschluss und Aus-
schluss von Wissen. In den SSAIF habe ich fünf Wissensverständnisse rekon-
struiert, über die Wissen ein- und ausgeschlossen werden kann, wie in Karte 
10 abgebildet:  

Die Konzeptualisierung von Wissen als ‚Einschluss und Ausschluss von 
Wissen‘ ist aus einer sozialarbeitswissenschaftlichen Perspektive aufgrund der 
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Bedeutung von Wissen in Machtverhältnissen Sozialer Arbeit (→ 3.3.1 Wis-
sen und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit) relevant. In der Wissens-
produktion in (S)SAIF wird Wissen beeinflusst von kolonialen Dynamiken 
eingeschlossen oder ausgeschlossen (→ 2.2.3 Epistemische Gewalt; 3.3 Kolo-
niale Machtverhältnisse in Wissen und Wissensproduktion von Studiengängen 
Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus). Diese Wissen-Macht-Verhältnisse 
können auf verschiedene Weisen in Studiengängen SAIF reproduziert oder de-
konstruiert werden. Im Folgenden lege ich dar, wie die fünf Wissensverständ-
nisse aus dem Material hervorgetreten sind, analysiere diese aus einer koloni-
alkritischen Perspektive und diskutiere deren Bedeutung für Internationalität. 

Karte 10: Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss und Ausschluss von Wissen‘ 
und die zugrundeliegenden Wissensverständnisse 

6.2.1 Auswahl der Wissensform 

Unter ‚Auswahl der Wissensform129‘ fasse ich ein Wissensverständnis, in dem 
verschiedene Wissensformen konstruiert und (nicht) relevant gesetzt werden. 
Das Wissensverständnis ‚Auswahl der Wissensform‘ stellt eine Verdichtung 
der folgenden Konzepte dar, wie in Karte 11 visualisiert. 

                                                           
129 Es geht in diesem Kapitel um konstruierte Wissensformen, die meistens nicht genauer erläu-

tert werden. So wird in den Curricula jeweils im Singular von wissenschaftlichem Wissen, 
Praxiswissen etc. gesprochen. Ich hingegen verwende den Begriff ‚Wissen‘ meistens in der 
Pluralform, um zu verdeutlichen, dass als xy markierte Wissen (z.B. Indigen, ›westlich‹, wis-
senschaftlich) nicht homogen sind, sondern viele Wissen umfassen. Auch in diesem Kapitel 
schreibe ich Wissen im Plural, um hervorzuheben, dass die Wissensformen nicht homogen 
sind, sondern eine Vielfalt von Wissensbeständen umfassen. 
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In Sozialer Arbeit werden verschiedene Wissensformen (u.a. benannt als 
wissenschaftliches Wissen, Praxiswissen, biografisches Wissen) genutzt und 
es gibt eine Debatte zur Gültigkeit der verschiedenen Wissensformen. Wissen-
schaftlichen Wissen wird dabei ein Vorrangigkeitsanspruch zugeteilt (Ma-
chold/Mecheril 2013: 32). In den Kommentaren der deutschsprachigen Defi-
nition Sozialer Arbeit wird ferner formuliert, „dass sich Soziale Arbeit auch 
auf reflektiertes Erfahrungswissen beruflich-biografischer Praxen und kultu-
relles Kontextwissen stützt“ (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 12f.). 

Karte 11: Wissensverständnis ‚Auswahl der Wissensform‘ und die zugrunde-
liegenden Konzepte 

Ein Wissensverständnis, das nach Wissensformen unterscheidet und diesen 
verschiedene Relevanz zuspricht, kann durch die Markierung als Wissen einer 
bestimmten Form zum Ein- und Ausschluss von Wissensbeständen führen. So 
werden laut Brunner (2020: 140f.) Wissensformen, die nicht einem empirisch-
objektivistischen Paradigma entsprechen, selten als relevante Wissensart in der 
Minority World anerkannt. In Curricula von Studiengängen SAIF lässt sich 
eine Differenzierung nach drei Wissensformen rekonstruieren: wissenschaftli-
che/akademische/theoretische Wissen, Praxiswissen und biografische Wissen. 
Diese drei Wissensformen werden auch in sozialarbeiterischer Literatur be-
schrieben und diskutiert (Messmer 2023; Köttig/Kubisch/Spatscheck 2023). 
Jedoch sehe ich in Anlehnung an Santos (2007: 45f.) ein Risiko, dass Wissens-
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bestände, die nicht in diese konstruierten Wissenskategorien passen, als jen-
seits der Abyssal Line unsichtbar gemacht und somit vom Wissensarchiv SAIF 
ausgeschlossen werden (→ 2.2.3 Epistemische Gewalt).  

In Bezug auf die Wissensform findet sich in den Curricula am häufigsten 
ein Verständnis von Wissen als wissenschaftliche/akademische/theoretische 
Wissen. Diese Fokussierung wird durch die Bezugnahme auf wissenschaftli-
che Standards (→ Wissensverständnis 6.2.4 Bezugnahme auf Standards) noch 
verstärkt. In einem Modul werden wissenschaftliche Wissen als Grundlage für 
Problemerkennung konstruiert:  

„Auf wissenschaftlicher Grundlage sollen die Studierenden typische Prob-
leme [der Handlungspraxis, NW] erkennen“ (B, S. 6: 851); M. Analyse 
der Praxis.  

In einem anderen Modul wird formuliert, dass Studierende in ihrer Masterar-
beit eine wissenschaftliche Frage empirisch beantworten sollen:  

„development and conceptualizing of scientific questions that can be elab-
orated with empiric means” (C, S. 47: 2566); M. Master Thesis. 

Durch die Begrenzung auf ›wissenschaftliche‹ Fragen kann es dazu kommen, 
dass bestimmte Fragen als ›unwissenschaftlich‹ markiert und mit dieser Be-
gründung nicht bearbeitet werden. Somit kann das Label ‚wissenschaftlich‘ 
dazu führen, dass v.a. die Fragen erforscht werden, die für die Wissenschaft-
ler*innen interessant sind. Die Fragen der Forschungspartner*innen, sofern 
diese nicht selber als Forschende angesehen werden, hingegen können poten-
tiell als unwissenschaftlich ausgeschlossen werden.  

In den Curricula wird für die Masterthesis Wissen aus dem Studium als 
relevant angesehen:  

„Aufbauend auf den im Studium erworbenen Kenntnissen und Kompeten-
zen erstellen die Studierenden ihre Masterthesis“ (A, S. 17: 831); M. Mas-
terthesis. 

Hier stellt sich die Frage, was die Modulhandbücher unter ‚Studium‘ verste-
hen. Wenn alle Inhalte des Studiums gemeint sind, ist auch das Wissen aus 
Praktika bzw. Praxisprojekten eingeschlossen. Diese sind in drei Studiengän-
gen des Korpus verpflichtend, in einem Studiengang optional. Die Verbindung 
von wissenschaftlichen Wissen und Praxiswissen in den Curricula vertiefe ich 
untenstehend. Wissen aus dem Beruf oder Privatleben wird jedoch in diesem 
Modul nicht aufgerufen.  

Weiterhin werden die Kenntnis, das Verständnis und die kritische Bewer-
tung akademischer Literatur in den Curricula für die Masterthesis relevant ge-
setzt:  
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„[Students] demonstrate their knowledge and understanding of the rele-
vant academic literature. […] Critical review of the relevant literature in 
the field” (D, S. 28: 341); M. Master Thesis. 

Auch in der Bezugnahme auf akademische Literatur wird ein Fokus auf hege-
moniales wissenschaftliches Wissen deutlich: Die Begrenzung auf akademi-
sche Literatur kann wie ein Filter wirken, denn nur solches Wissen, das in die 
Kategorie ‚akademische Literatur‘ aufgenommen wurde, soll die Grundlage 
für die Wissensproduktionsprozesse im Studium bilden. Mit Benett (2015) und 
Brunner (2020) sehe ich die Markierung als ‚akademische Literatur‘ aber von 
machtvollen Prozessen geprägt, z.B. der Publikation in einer als akademisch 
relevant bewerteten Sprache (oft Englisch), in einem etablierten Wissen-
schaftsverlag (oft in der Minority World) und in einem ›angloamerikanischen‹ 
Format (Schreibstil, Aufbau) (→ 2.2.3 Epistemische Gewalt und (Neo-)Kolo-
nialismus). Diese machtvollen Prozesse können dazu führen, dass Schriften 
von Wissenschaftler*innen der Minority World (und somit deren Perspekti-
ven, Interessen, Methodologien und Theorien) verstärkt in der ›akademischen 
Literatur‹ zu finden sind und Schriften von Wissenschaftler*innen der Majo-
rity World (und von Menschen außerhalb der Wissenschaft) ausgeschlossen 
werden. Aus diesen Gründen bedarf es seitens der Studierenden einer kriti-
schen Reflexion der Auswahl wissenschaftlicher Literatur (→ Wissensver-
ständnis 6.1.1 Gewordenheit des Wissens). Den Ein- und Ausschluss von Wis-
sen über die Kategorie ‚relevant‘ erörtere ich im Wissensverständnis 6.2.4 ‚Be-
zugnahme auf Standards‘. 

In einem Modul werden Theorien und Praxis, die Beiträge von Wissen-
schaftler*innen sowie Wissen von Denker*innen, die einer Disziplin angehö-
ren, relevant gesetzt:  

„examine main theories of world society, the theory and practice of human 
rights, and main contributions of social work/policy scholars as well as 
thinkers from other disciplines on worldwide social problems” (D, S. 5: 
517); M. Global Social Work. 

Der Bezug auf Theorien, Wissenschaftler*innen und Denker*innen anderer 
Disziplinen legt nahe, dass weiterhin v.a. wissenschaftliche Wissen als rele-
vant erklärt werden, wobei in diesem Modul auch die Menschenrechtspraxis 
aufgeführt wird. Auf die Relevanzsetzung von Praxiswissen gehe ich im wei-
teren Verlauf des Kapitels ein.  

In den Curricula wird Wissen auch mit einer theoretischen Perspektive 
verbunden:   

„[Students] interpret the collected data from a theoretical perspective“ (D, 
S. 7: 414); M. Critical Social Science Research.  
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Durch den Fokus auf eine theoretische Perspektive entsteht der Eindruck, dass 
berufliche und biografische Wissensformen in der Dateninterpretation wenig 
Relevanz haben, sondern wissenschaftliche Wissensformen die Deutungsho-
heit in der Interpretation von Daten haben. Teilweise werden jedoch auch Pra-
xiswissen und biografische Wissen relevant gesetzt (s.u.), d.h. andere Wissens-
formen als wissenschaftliche Wissen werden auch als Wissen verstanden.  

Die häufige Relevanzsetzung wissenschaftlicher, akademischer und theo-
retischer Wissensformen kann darin begründet liegen, dass in wissenschaftli-
chen Studiengängen diese Wissensformen besonders im Fokus stehen. Gleich-
zeitig kann es sich auch um eine Form des Abyssal Thinking handeln, in dem 
wissenschaftliche Wissen diesseits der Linie konstruiert werden und andere 
Wissensformen jenseits der Linie ausgeblendet oder für Nicht-Wissen erklärt 
und somit ausgeschlossen werden (Santos 2007: 45f.): 

„if all epistemologies share the cultural premises of their times, perhaps 
one of the best established premises of abyssal thinking still today is the 
belief in science as the only valid and exact form of knowledge” (ebd.: 
68). 

Barry (2023: 259) beschreibt das Konstrukt ‚Wissenschaftlichkeit‘ als „mo-
dern-koloniale[n] Norm […] im Sinne einer positivistischen, logik-basierten, 
rationalisierten Forschungstradition, die rassistischem Wissen einen schein 
[sic] von Objektivität, Neutralität, Wertfreiheit verleiht“. Darüber hinaus zeigt 
Schirilla (2023: 77) auf, dass die Vorstellung von Wissensproduktion in der 
Sozialen Arbeit als ausschließlich empirisch und evidenzbasiert zur Ausgren-
zung von Wissen führen kann. In den Curricula findet sich keine Auseinander-
setzung mit dem zugrundeliegenden Wissenschaftsverständnis und ich kann 
aus den Curricula nicht rekonstruieren, welches Wissenschaftsverständnis den 
Studiengängen zugrunde liegt. Jedoch beschreibt Smith (2021: 69), dass in der 
Vergangenheit (und z.T auch in der Gegenwart) Indigene Menschen und Kul-
turen meistens als wenig entwickelt angesehen wurden. Auf dieser Basis wur-
den ihre Wissensbestände und Wissensformen im akademischen Kanon der 
Minority World exkludiert und es wurde, auch in den Sozialwissenschaften, 
behauptet, dass sie nicht zu Wissenschaft und Forschung beitrügen. Wissen-
schaft ist jedoch Bestandteil Indigener Wissen (Matsuoka/Morelli/McCubbin 
2013: 288). 

Wenn SAIF ihrem Ziel gerecht werden will, soziale Gerechtigkeit zu för-
dern, gewinnen die Überlegungen Santos‘ (2007: 63) an Relevanz, dass es 
keine globale soziale Gerechtigkeit ohne globale kognitive Gerechtigkeit ge-
ben kann. Nach Santos bedarf es für eine globale kognitive Gerechtigkeit eines 
Postabyssal Thinking, um eine Ökologie der Wissen herzustellen (→ 2.2.3 
Postabyssal Thinking und Ecology of Knowledges). Inwiefern spiegelt sich 
dieses in den Wissensverständnissen in den Curricula wider? Postabyssal 
Thinking wird von Santos als Lernen durch die ›Epistemologie des Südens‹ 
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zusammengefasst. In den Curricula werden Epistemologien nicht explizit the-
matisiert und ich kann aus den Curricula nicht eindeutig rekonstruieren, auf 
welchen Epistemologien diese beruhen. Außerdem besteht das Risiko, durch 
die Zuordnung von Wissen zu einer ›Epistemologie des Südens‹ oder ›Episte-
mologie des Nordens‹ Wissen zu homogenisieren oder zu verandern. Was ich 
aber feststellen kann, ist, dass die in den Curricula konstruierten Wissensfor-
men sich auch in der deutschsprachigen Sozialarbeitsliteratur wiederfinden (→ 
3.3.1 Wissen und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit).  

Nach Santos (2007: 67) wird in Postabyssal Thinking die Monokultur mo-
derner Wissenschaft mit der Anerkennung einer Pluralität von Wissen über 
wissenschaftliches Wissen hinaus konfrontiert. Es geht darum, die Interaktion 
und Interdependenz zwischen wissenschaftlichen und nicht-wissenschaftli-
chen Wissen zu fördern (ebd.: 70). Diese Interaktion und Interdependenz findet 
sich mehrfach in den Curricula in der Verbindung von wissenschaftlichen 
Wissen und Praxiswissen: 

„The module aims at deepening already acquired knowledge in practice 
fields of Social Work but with a greater focus on research” (C, S. 45: 598); 
M. Practice II. 

„Die sozialwissenschaftliche Analyse und Evaluation des Kontextes und 
der Bedingungen der eigenen Berufspraxis bilden hierfür den Ausgangs-
punkt“ (B, S. 6: 1213); M. Analyse der Praxis. 

„Dies wird am Beispiel ausgewählter Handlungsfelder der Sozialen Arbeit 
genauer auf der Grundlage von Studien und Praxiserfahrungen untersucht“ 
(B, S. 15: 1779); M. Disziplin und Profession – historische und aktuelle 
Entwicklungen. 

„The courses focus on theoretical frameworks and practice-reflections, 
specific issues and regional challenges of Social Work in the migration 
society […]“ (C, S. 12: 675); M. Empowerment, Participation and Fields 
of Action with People, Communities and Social Movements. 

“By linking science with practice students are supposed to develop an in-
terdisciplinary understanding of the connections of flight and migration” 
(C, S. 43: 1965); M. Practice I. 

In den Curricula wird auch Bezug auf aktivistische Wissen genommen. Unter 
dem Konzept ‚aktivistische Wissen‘ fasse ich Wissensformen jenseits der in-
stitutionalisierten Sozialarbeit, die nach sozialer, wirtschaftlicher und politi-
scher Gerechtigkeit streben. Das Konzept ‚aktivistische Wissen‘ tritt jedoch 
nur einmal diffus aus dem Material hervor: 
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„Im Seminar werden auch die unterschiedlichen Plattformen zur Diskus-
sion und Lösung sozialer, politischer und ökonomischer Probleme vorge-
stellt, um diese im Kontext Sozialer Arbeit zu verstehen, zu analysieren 
und kritisch zu beurteilen” (B, S. 16: 2379); M. Internationale Bedingun-
gen sozialer Entwicklung. 

Es bleibt unklar, ob es sich wirklich um aktivistisches Wissen handelt, aber 
dieses Modul stellt die einzige Stelle dar, in der aktivistisches Wissen auf-
scheint. Die seltene Thematisierung von aktivistischen Wissen entspricht der 
Beobachtung von Asher BlackDeer/Gandarilla Ocampo (2022: 722f.), dass in 
der Sozialen Arbeit zwar soziale Gerechtigkeit als Ziel und Grundlage des ei-
genen Handelns benannt wird, aber es nur wenig sozialen Aktivismus in der 
Sozialen Arbeit gibt. Auch Burzlaffs (2020: 239) Analyse von Modulhandbü-
chern von Sozialarbeitstudiengängen an HAW in Deutschland zeigt, dass Stu-
dierende nur wenig zum Handeln gegen Diskriminierung und diskriminierende 
Strukturen befähigt werden  

Des Weiteren werden biografische Wissen in den Curricula nur ein ein-
ziges Mal benannt: 

„Dabei ist das Seminar offen für unterschiedlichste Handlungsfelder der 
Sozialen Arbeit und für die Vielfalt an Erfahrungen der Studierenden“ (B, 
S. 21: 1521); M. Projektseminar/ Forschung in der Anwendung/Praxis. 

Durch die seltene Relevanzsetzung von biografischen und aktivistischen Wis-
sensformen werden Wissensbestände, die nicht der Wissenschaft oder Praxis 
Sozialer Arbeit und somit den als professionell markierten Wissen angehören, 
meistens ausgeschlossen. Dieses stellt eine machtvolle Konstruktion dar, die 
über die Markierung als ›nicht-professionell‹ Wissensformen delegitimiert. 
Beispielsweise wurden/werden Indigene Hilfeformen und Hilfeformen der 
Majority World oft nicht als professionelle Soziale Arbeit verstanden (→ 3.3.5 
Ausschluss, Ausbeutung und Zerstörung von Wissen der Majority World; 4.4 
Exklusion von Wissen und Rewriting History), wodurch diese potentiell aus-
geschlossen werden. Ein Ausschluss Indigener Wissen würde jedoch nicht 
dem in den Kommentaren der Global Definition of the Social Work Profession 
formulierten Anspruch entsprechen: „Indigenous peoples in each region, coun-
try or area carry their own values, ways of knowing, ways of transmitting their 
knowledges, and have made invaluable contributions to science” 
(IASSW/IFSW 2014). Außerdem sind bisher, so Williams (2016: 23), die 
Stimmen von Adressat*innen aus Minderheiten und Minderheitenorganisatio-
nen in Curricula SAIF zu wenig repräsentiert. Die Anerkennung von „subjec-
tive knowledges, agency and histories in their participatory and dialogic orien-
tation” (ebd.) stellt einen Weg dar, diese Perspektiven im Curriculum zu för-
dern. Gleichzeitig handelt es sich um eine machtvolle Zuschreibung, Wissens-
bestände als biografisch, aktivistisch oder praxisbezogen zu bezeichnen, denn 
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nicht-hegemoniale Wissen werden somit außerhalb der wissenschaftlichen 
Wissen positioniert. 

Im Kontext von Wissensformen in SAIF gewinnt in Anlehnung an Spivak 
(1996: 306) und Castro Varela (2014: 124) die Idee an Relevanz, dass margi-
nalisierte Sprecher*innen, um gehört zu werden, eine ›anerkannte‹ bzw. hege-
moniale Repräsentationsform wählen müssen, im Kontext von SSAIF sind dies 
z.B. wissenschaftliche Texte. Denn Wissenschaftler*innen erkennen ansons-
ten das Wissen nicht (an), weil es nicht dem entspricht, was sie erkennen kön-
nen bzw. was sie erwarten (ebd.). 

In den Curricula spiegelt sich also die von Payne/Askeland (2016: 75) be-
schriebene Situation wider, dass wissenschaftlichen Wissen ein höherer Status 
in der Wissenshierachie zugesprochen wird als „experiental, tacit, situated 
learning“. Sie weisen darauf hin, dass Praxiswissen und biografische Wissen 
oft kontextualisierter sind als Wissen, welche durch Publikationen verbreitet 
werden (ebd.). Diese Trennung zwischen professionellen Wissen und gelebter 
Erfahrung erschwert, so Gray/Coates/Hetherington (2006: 384), die Anerken-
nung Indigener Wissen als legitim und glaubwürdig. Meines Erachtens kon-
struieren Gray/Coates/Hetherington (2006: 384) durch dieses Zitat Indigene 
Wissen tendentiell als Erfahrungswissen und weniger als professionelles Wis-
sen, wodurch eine Veranderung Indigener Wissen potentiell reproduziert wird. 

Auch ich beziehe mich in dieser Arbeit v.a. auf hegemoniale Wissensfor-
men, die als wissenschaftlich markiert sind. Der Einbezug von Texten, die 
nicht als wissenschaftliche Publikation markiert sind, und von nicht-sprachli-
chen Wissen würde die vorliegende Studie um zusätzliche Wissensbestände 
erweitern. 

Dieses Wissensverständnis hat verdeutlicht, wie der Ein- und Ausschluss 
von Wissen durch die Konstruktion und Auswahl von Wissensformen ge-
schieht. Wissen kann aber auch auf Basis der Begrenzung der Wissensherkunft 
ein- und ausgeschlossen werden, wie das folgende Wissensverständnis zeigt. 

6.2.2 Begrenzung der Wissensherkunft 

In den Curricula tritt ein Wissensverständnis hervor, das durch die Begrenzung 
der Wissensherkunft charakterisiert ist. Unter ‚Begrenzung der Wissensher-
kunft‘ fasse ich ein Wissensverständnis, in dem verschiedene Wissensher-
künfte konstruiert werden und diese (nicht) relevant gesetzt werden. Das Wis-
sensverständnis ‚Begrenzung der Wissensherkunft‘ stellt eine Verdichtung der 
in Karte 12 abgebildeten Konzepte dar: 

Dieses Wissensverständnis ist unter einer rassismus- und kolonialkriti-
schen Perspektive zu problematisieren, weil ich durch die genutzten Katego-
rien rassistische und koloniale Muster reproduziere. Somit befinde ich mich in 
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dem Dilemma differenzsensibler Forschung, dass ich durch die Thematisie-
rung von Differenzkonstruktionen diese reproduziere (Mecheril 2016a: 12). 
Da der Ein- und Ausschluss von Wissen in den Curricula aber u.a. über die 
Kategorie ‚Wissensherkunft‘ konstruiert wird, sehe ich dennoch die Notwen-
digkeit, diese Kategorien zu verwenden.  

Karte 12: Wissensverständnis ‚Begrenzung der Wissensherkunft‘ und die zu-
grundeliegenden Konzepte 

Wie ist das Phänomen ‚Begrenzung der Wissensherkunft‘ zu Sozialer Arbeit 
(mit internationalem Fokus) einzuordnen? Sowohl das Kerncurriculum Soziale 
Arbeit (DGSA 2016: 3), als auch der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit 
(Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 29) benennen internationale Wissens-
bestände als wichtige Bestandteile der Curricula Sozialer Arbeit. Darüber hin-
aus beschreiben die Global Standards for Social Work Education & Training 
(IASSW/IFWS 2020: 11) Indigene Wissen gemeinsam mit Theorien der Sozi-
alen Arbeit, Sozialwissenschaften und Geisteswissenschaften als Pflichtbe-
standteil von Curricula. Hochschulen werden aufgefordert, Indigene oder lokal 
spezifische Sozialarbeitsausbildung und -praxis anzuerkennen und zu entwi-
ckeln (ebd.: 19). Außerdem sollen Indigene Sozialarbeitende die Möglichkeit 
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haben, Curricula und Kurse zu gestalten (ebd.: 20). Entgegen des in den Leit-
linien formulierten Anspruchs dominieren in den Curricula Sozialer Arbeit 
weltweit jedoch Wissensbestände der Minority World, was als Fortschreibung 
kolonialer Wissens-(produktions-)verständnisse kritisiert wird. Kolonialkriti-
sche Autor*innen Sozialer Arbeit (Harms Smith/Rasool 2020; Kleibl et al. 
2020a; Straub/Rott/Lutz 2020; Pfaller-Rott/Gómez-Hernández/Soundari 
2018; Straub 2015) fordern daher den Einbezug und die Anerkennung von In-
digenen Wissen und Wissen aus der Majority World. Mit den eben genannten 
Autor*innen verstehe ich diese Forderung einerseits als Weg zu größerer epis-
temischer Gerechtigkeit, andererseits aber auch als notwendige Voraussetzung 
für eine lokal und international angemessenere SAIF-Praxis (IASSW/IFSW 
2014) und die Weiterentwicklung der Disziplin und Profession. Darüber hin-
aus kann eine Auseinandersetzung mit der Begrenzung der Wissensherkunft 
für die Gewordenheit des Wissens sensibilisieren (→ Wissensverständnis 6.1.1 
Gewordenheit des Wissens). 

In den Curricula finden sich eine Vielzahl verschiedener Konstruktionen 
von Wissensherkünften, wodurch ein heterogenes und teilweise widersprüch-
liches Wissensverständnis entsteht. Als Wissen der Majority World werden 
konkret afrikanische, interamerikanische130 und Indigene Wissensbestände 
aufgerufen. Asiatische und ozeanische Wissensbestände werden nicht explizit 
benannt. Afrikanische und interamerikanische Wissen werden sehr selten 
in den Modulhandbüchern berücksichtigt. In einem Modul wird auf die afrika-
nischen, europäischen und interamerikanischen Menschengerichtshöfe einge-
gangen: 

„This will involve discussions regarding international courts such as the 
ICC and international human rights courts (African, European, and Inter-
American) and the relevance of their decisions for social work theory and 
practice” (D, S. 3: 2007); M. International Law: A Social Work Perspec-
tive. 

Nur ein Modul benennt konkret Wissen aus Afrika am Beispiel der Afrikani-
schen Kinderrechtskonvention.  

„study the implications of the arguments for ‘cultural relativism’ as a chal-
lenge to the ‘universalism’ inherent in the CRC taking into consideration 
such treaties as the African Charter on the Rights of the Child” (D, S. 17: 
1421); M. Children’s Rights. 

                                                           
130 ‚Interamerikanisch‘ bedeutet zwischen Ländern Abya Yala Lateinamerikas und/oder Turtle 

Island Nordamerikas.   
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Der Bezug zu Afrika wird in diesem Modul im Zusammenhang mit kulturel-
lem Relativismus und Universalismus hergestellt. Unter einer kolonialkriti-
schen Perspektive stelle ich die Frage, wessen Wissen als universal und wel-
ches Wissen als regional gültig konstruiert wird. Das Modul lässt unklar, ob 
die Kinderrechtskonvention (CRC) als universell konstruiert, die afrikanische 
Kinderrechtskonvention hingegen als kulturell geprägt konstruiert wird. Die 
Frage von kulturellem Relativismus und Universalismus in SAIF wird u.a. von 
Gray (2005) tiefergehend erörtert. Obwohl die Konzepte Ubuntu aus Afrika 
oder Buen Vivir aus Abya Yala Lateinamerika inzwischen in einer wachsen-
den Zahl in der Fachdebatte aufgerufen werden (Walker et al. 2024; Spitzer 
2023; Kleibl/Lutz 2020: 63), Ubuntu das erste und Buen Vivir das vierte 
Thema der 2020 to 2030 Global Agenda for Social Work and Social Develop-
ment Framework: ‘Co-building inclusive social transformation’ bilden 
(IFSW/IASSW/ICSW 2020, 2024), kommen diese in den Curricula nicht vor. 

Indigene Wissen werden zweimal in den Curricula aufgerufen. Wie schon 
im Kapitel 1.1 ‚Warum Indigene Wissen für die Analyse von SSAIF in 
Deutschland?‘ dargelegt, besteht das Risiko, durch den Sammelbegriff ‚Indi-
gene Wissen‘ zu Othering und Homogenisierung beizutragen. Dieses Risiko 
gilt auch für die Bezeichnungen ‚afrikanische Wissen‘ und ‚interamerikani-
sche Wissen‘. Einmal werden Indigene Wissen in der Zusammenschau mit lo-
kalen und pluriversalen Wissensbeständen aufgerufen:  

„[…] further important themes such as ‘indigenous social work’ and ‘lo-
calization of social work practice’ emerge. […] - Indigenous, local and 
pluriversal knowledge” (C, S. 8: 793); M. Social Work and Migration: At-
titudes and Approaches. 

Indigene Wissensbestände werden hier in Zusammenhang mit Lokalisierung 
genannt. Warum werden Indigene Sozialarbeitsformen bzw. Indigene Wis-
sensbestände nicht mit Internationalisierung verbunden, obwohl Indigene Wis-
sen weltweit vertreten sind und es internationale Indigene Netzwerke gibt 
(Asian Indigenous Women‘s Network 2023; Global Indigenous Data Alliance 
2023)? Durch die Verknüpfung von Indigener Sozialer Arbeit mit Lokalisie-
rung kann der Eindruck entstehen, dass Wissen Indigener Sozialer Arbeit nur 
für Indigene Menschen geeignet ist. Es stellt sich die Frage, inwiefern in dieser 
Lokalisierung koloniale Muster wirken, die Wissen aus der Minority World als 
universal gültig konstruieren und Wissen aus der Majority World als lokal gül-
tig. Hart (2003: 310) erläutert exemplarisch, welche als Indigen markierten 
Theorien und Methoden auch außerhalb Indigener Gemeinschaften fruchtbar 
für Soziale Arbeit eingesetzt werden können.  

In einem anderen Modul wird der Bezug zu Indigenen Wissen durch ein 
empirisches Fallbeispiel hergestellt: 
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„Analyse und Anwendung auf empirische Fallbeispiele, bspw. Indigenous 
Studies und Versöhnung in Nordamerika, Menschenrechtseingriffe im 
‚War on Terror‘ oder Migration, Flucht und Asyl: Rechte, Betreuung und 
Bildung“ (A, S. 10: 627); M. Handlungstheoretische Ansätze der Interna-
tionalen Sozialen Arbeit. 

Indigene Wissen werden also nur selten berücksichtigt, trotz deren Relevanz-
setzung in der Global Definition of the Social Work Profession (IASSW/IFSW 
2014). Es erscheint mir deshalb fraglich, inwiefern die Curricula dem dort for-
mulierten Anspruch Sozialer Arbeit genügen, Indigene Wissen als Wissen an-
zuerkennen und somit lokal und international angemessener sozialarbeiterisch 
zu praktizieren (ebd.). Außerdem bilden die Curricula nicht die aktuelle Fach-
debatte ab, in der Indigenen Wissen eine hohe Relevanz für SAIF zugewiesen 
wird (Boulton/Cvitanovic 2021; Straub 2016; Fejo-King/Mataira 2015; Hollis-
English 2015; Gray/Hetherington 2013; Gray/Coates/Yellow Bird 2008). 

Diskussionen zu ‚Schwarzen Wissen‘ bzw. ‚PoC-Wissen‘ haben durch die 
Theoretisierung über Rassismus inhaltliche Nähe zu kolonialkritischen Per-
spektiven. Auch hat sich Kolonialismus im transatlantischen Handel mit ver-
sklavten Menschen insbesondere gegen Schwarze Menschen gerichtet, aber 
auch People of Colour wurden versklavt. Die lexikalische Auswertung der 
Curricula ergab, dass die Worte ‚Schwarz‘ und ‚Black‘ nur ein einziges Mal in 
einer Literaturliste vorkommen. Ansonsten werden Schwarze Menschen oder 
Schwarze Wissensbestände in den Curricula nicht thematisiert, wobei ich nicht 
weiß, ob Werke Schwarzer Autor*innen oder Autor*innen of Colour als Lite-
ratur angeben werden. Auch die Begriffe ‚of colour / of color‘ bzw. die kolo-
nialgeprägte deutsche Bezeichnung ‚farbig‘131 sind nicht Teil der Modulhand-
bücher.  

In den Curricula wird auch Wissen aus Herkunftsgebieten von Migrant*in-
nen und Geflüchteten aufgerufen: 

„They gain region-specific background knowledge, as this is relevant for 
Social Work with refugees and migrants in the region visited. They in-
crease knowledge about live worlds of migrants and socio-economic struc-
tures surrounding them, as well as of Social Work approaches applied in 
the region and in regard to selected issues and problems. […] Furthermore, 
students should get acquainted on site with or elaborate concepts of region 
specific refugee and migration related Social Work and - insofar possible 

                                                           
131 Der Begriff ‚colored‘ bzw ‚farbig‘ ist nicht identisch mit ‚of color‘. ‚(People) of color‘ stellt 

eine emanzipatorische Selbstbezeichnung dar. Hingegen ist der Begriff ‚Colored‘ bzw. ‚far-
big‘ stärker kolonial-rassistisch geprägt, u.a. da er für die Etablierung einer ›Rassenhierar-
chie‹ genutzt wurde, in der Menschen mit ›mixed-race‹ Herkünften als ›Farbige‹ bezeichnet 
wurden und höherwertiger als Schwarze aber niederwertiger als ›Weiße‹ angesehen wurden 
(Ha 2016: 34). 
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- make them tangible […]” (C, S. 40: 3288); M. Social Work with Refu-
gees and Migrants in Areas of Origin, Transit and Destination. 

Ich analysiere dieses Modul auch im Wissensverständnis Länderwissen, daher 
konzentriere ich mich an dieser Stelle auf die Wissensherkunft. Studierende 
sollen Sozialarbeitsansätze kennenlernen, die in Fluchtgebieten angewendet 
werden. Außerdem werden regionsspezifische flucht- und migrationsbezogene 
Sozialarbeitskonzepte aufgerufen. Insgesamt bleibt in dem Modul aber eher 
unklar, woher die Wissensbestände kommen. Denn auch Studierende werden 
als Wissensproduzierende konstruiert, indem sie vor Ort flucht- und migrati-
onsbezogene Sozialarbeitskonzepte entwickeln sollen.  

In den Curricula wird des Weiteren ein Wissensverständnis konstruiert, 
das Perspektiven und Ansätze des ›Globalen Südens‹ und des ›Globalen 
Nordens‹ gemeinsam relevant setzt, jedoch werden die Wissensherkünfte 
nicht über die Kategorien ›Globaler Süden‹ und ›Globaler Norden‹ hinaus kon-
kretisiert: 

„approaches and practices of Social Work from both the Global North and 
South, with a specific focus on refugees and migrants, will be deepened” 
(C, S. 8: 1620); M. Social Work and Migration: Attitudes and Approaches. 

„In this module, we aim to explore a wide range of theory making, per-
spectives and policy processes around the world that shape the dynamics 
and impacts of migration. The module provides students with the oppor-
tunity to engage critically with the complex configurations of migration 
and development theories from a Southern and Northern perspective, in-
cluding a look at relevant institutions, politics and normative claims that 
underpin migration-related policy (with specific emphasis on contempo-
rary policy debates, linking this up to a historical perspective)” (C, S. 17: 
1427); M. Globalization and Migration Policies and Actors.  

Siehe auch: D, S. 3: 1161 

Eine Analyse der Konstruktion ›Globaler Süden‹ und ›Globaler Norden‹ habe 
ich im Wissensverständnis 6.1.4 ‚(Koloniale) Machtverhältnisse in Sozialer 
Arbeit mit internationalem Fokus‘ vorgenommen. Ferner findet sich im Kapi-
tel 1.5.3 ‚›Globaler Süden‹ und ›Globaler Norden‹‘ eine Einordnung der Be-
griffe. 

Außerdem wird in den Curricula mehrfach Bezug auf verschiedene Per-
spektiven und Wissensquellen genommen, wobei auch hier die genaue geo-
grafische Wissensherkunft unbenannt bleibt.  

„[students, NW] formulate new questions and reflections from different 
perspectives and sources of knowledge emerging out of applied critical 
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social research and political philosophy, which lead to a deeper under-
standing of the challenges linked to empowerment and participation in so-
cial work practice” (C, S. 12: 332); M. Empowerment, Participation and 
Fields of Action with People, Communities and Social Movements. 

Indem verschiedene Perspektiven und Wissensquellen aufgerufen werden, 
diese aber dann auf angewandte kritische Sozialforschung und politische Phi-
losophie enggeführt werden, werden im obenstehenden Modul die Wissens-
quellen auf ebenjene Forschungsrichtungen und Disziplinen eingegrenzt.  

Auch in anderen Modulen werden Studierende herausgefordert, Wissen 
basierend auf verschiedenen Perspektiven und Quellen zu entwickeln: 

„Topics taught in this course aim to challenge students to explore alterna-
tive theoretical and policy approaches. […] Students investigate the posi-
tions taken by a variety of stakeholders, including civil society actors, to 
emigration states, host states, regional bodies and international develop-
ment agencies” (C, S. 17: 2008); M. Globalization and Migration Policies 
and Actors. 

„[students] engage from a range of perspectives on issues pertaining to 
racist discrimination, the implementation of empowerment strategies and 
the development of anti-racist social policies” (D, S. 11: 1094); M. Migra-
tion and Racism. 

„[students] apply a diverse economy perspective in support of community 
economic empowerment” (D, S. 13: 476); M. Economic Justice, Empow-
erment and Resilience. 

Die Relevanzsetzung von verschiedenen Perspektiven und Wissensquellen 
zeigt sich außerdem, indem Unterschiede und Gemeinsamkeiten von Ideen und 
Bewegungen durch verschiedene Autor*innen, Pionier*innen und Advo-
kat*innen thematisiert werden:  

„[Topics include] commonalities and differences in ideas and movements 
in feminisms, women’s struggles, LGBTI+ activism advocacy (also via 
diverse authors, pioneers, and advocates)” (D, S. 15: 1344); M. Gender 
and Human Rights. 

Siehe auch: B, S. 19: 483; A, S. 10: 536; C, S. 37: 221 
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In einem Modul wird ein pluriversales Wissensverständnis konstruiert: 

„They [students, NW] finally have increased their understanding of their 
role and professional attitude in a globalized world characterized by plu-
riversal knowledges. […] Indigenous, local and pluriversal knowledge” 
(C, S. 8: 3497); M. Social Work and Migration: Attitudes and Approaches. 

Mit Santos (2007: 67) verstehe ich diese multiperspektivischen und pluriver-
salen Wissensverständnisse als Weg zu einer Ökologie der Wissen, wenn dabei 
auch Wissensbestände der Majority World in die Curricula integriert werden. 

Im Gegensatz zu den bisher rekonstruierten Wissensverständnissen wird 
in den Curricula auch wiederholt die Perspektive der Minority World her-
vorgehoben, die sich v.a. in der häufigen Bezugnahme auf die UN und Europa 
bzw. die EU zeigt. Denn die UN wurde ›im Westen‹ konzeptualisiert und ist 
weiterhin von ›westlichen‹ hegemonialen Interessen geprägt (Razack 2012: 
710). 

„Insofar this module shows the specific refugee rights guarantees from the 
various instruments of the United Nations, the Council of Europe and the 
European Union” (C, S. 20: 987); M. International, European and National 
Migration and Refugee Law. 

„The module covers the human rights guarantees of the United Nations, 
the Council of Europe, the European Union, and other regional institutions 
as well as (optionally) selected benefits of the German social system such 
as the Asylum Seekers’ Benefits Act (Asylbewerberleistungsgesetz) and 
the General Equal Treatment Act (Allgemeines Gleichbehand-
lungsgesetz)” (C, S. 22: 947); M. Human Rights & Private International 
Law. 

„[Students] acquire basic knowledge on international law, especially hu-
man rights law, in the context of social work; examine selected aspects of 
the validity and enforcement of the protection of human rights under in-
ternational law, the UN Covenants on human rights as well as the human 
rights protection system in Europe” (D, S. 3: 196; Hervorhebung im Orig-
inal); M. International Law: A Social Work Perspective.  

Siehe auch: C, S. 17: 1179 

Im folgenden Modul wird die Hegemonie der Minority World explizit benannt 
und somit eine Möglichkeit für die Reflexion dieses Machtverhältnis eröffnet: 

„Although migration has been integrated into the global sustainable devel-
opment discourse, there is a continuous high-level academic debate and 
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policy interest in immigration policy mainly positioned in and influenced 
from the Global North” (C, S. 17: 1179); M. Globalization and Migration 
Policies and Actors.  

Des Weiteren wird in den Curricula ein eurozentrisches Wissensverständnis 
konstruiert, indem Rechtsgrundlagen, Rahmenbedingungen, Organisationen 
und Förderlinien v.a. in Bezug auf Europa thematisiert werden: 

„Gegenstand des Moduls sind erstens die rechtlichen Rahmenbedingungen 
Sozialer Arbeit auf den Ebenen des nationalen und europäischen Rechts. 
[…] Zweitens werden Entwicklungen auf europäischer Ebene und im EU-
Recht im Hinblick auf ihre Auswirkungen auf die Soziale Arbeit analysiert 
und mit individuellen Lebenssituationen in Bezug gesetzt“ (B, S. 18: 
2147); M. Rechtliche und politische Entwicklungen in Europa. 

„auch möglich als Studienexkursion nach Brüssel zum Kennenlernen eu-
ropäischer Sozialpolitik, Förderinstitutionen und politischer Arbeit von 
Trägern Internationaler Sozialer Arbeit/Entwicklungshilfeorganisationen“ 
(A, S. 5: 687); M. Analytische Zugänge zu Internationaler Sozialer Arbeit. 

„[Studierende] sind mit der Struktur europäischer und internationaler För-
derpolitik vertraut“ (A, S. 7: 1482); M. Praxis und Forschung I. 

Der starke Europabezug kann einerseits durch die Verortung der Studiengänge 
in Europa und der damit einhergehenden Relevanz europäischer Einrichtungen 
und Regularien begründet werden. Andererseits zeigt sich, so Wagner et al. 
(2018: 9f., 2018: 18), in diesem Eurozentrismus eine Fortsetzung kolonialer 
Perspektiven und Machtverhältnisse in der Sozialen Arbeit. Bezugnehmend 
auf Halls Theorie „The West and the Rest“ (Hall 2018b) verstehe ich die Fo-
kussierung auf die Minority World bzw. Europa gleichzeitig als eine Abgren-
zung zu einer imaginierten Nicht-Minority World bzw. einem Nicht-Europa. 
In den Curricula wird Eurozentrismus nur in einem Modul (D, S. 5: 1518) – 
im Zusammenhang mit europäischen Kolonialismus – thematisiert und somit 
potentiell problematisiert (→ Wissensverständnis 6.1.2 Geschichtsbewusst-
sein). 

Die in den Curricula benannte Literatur ist aussagekräftig in Bezug auf die 
Begrenzung der Wissensherkunft, deshalb habe ich diese ausgewertet, obwohl 
sich meine Analyse ansonsten auf die (Teil-)Modultitel sowie die Texte ‚Qua-
lifikationsziele‘ und ‚Inhalte‘ fokussiert. Zwei der vier Modulhandbücher ge-
ben Literatur in den Modulhandbüchern an und ich habe diese hinsichtlich der 
Sprache und des Verlags ausgewertet: Die Literatur ist ausschließlich auf 
Deutsch und Englisch geschrieben, was die Unterrichtssprachen der Studien-
gänge widerspiegelt. Die Bedeutung von Sprachen für den Ein- und Aus-
schluss von Wissen diskutiere ich im Wissensverständnis 2476.2.3 ‚Sprachen 
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als Ein- und Ausschluss‘. Des Weiteren ist ein Großteil der Publikationen in 
Verlagen der Minority World erschienen. Somit zeigt sich auch in der Litera-
turauswahl eine Hegemonie der Minority World.132 Natürlich publizieren 
auch Menschen aus der Majority World in Verlagshäusern der Minority World, 
aber Verlagshäuser haben durch inhaltliche und stilistische Vorgaben Einfluss 
darauf, wie Wissen zu welchen Themen produziert wird. Wenn in Curricula 
von SSAIF fast ausschließlich Wissensbestände der Minority World vertreten 
sind, liegt es nahe, dass diese als weltweit ›gültig‹ universalisiert werden. Da 
SSAIF für einen weltweiten Einsatz ausbilden, bedarf es jedoch der Integration 
internationaler Literatur über die Minority World hinaus in die Curricula SAIF, 
um über Kontexte und Kulturen, die nicht die eigenen sind, zu lernen (Gray 
2005: 236). 

Die Berücksichtigung von Wissensbeständen aus der Majority World in 
den Curricula erachte ich u.a. aus folgenden Gründen für relevant: Erstens tra-
gen Wissensproduzierende der Majority World wissenschaftliche Beiträge für 
die Entwicklung der Disziplin SAIF bei (Sajid et al. 2021c: 1024). Zweitens 
können Wissensbestände aus der Majority World dabei helfen, Lösungen für 
aktuelle globale Probleme zu finden (Cajete et al. 2023: 91). Drittens verstehe 
ich das Nachdenken über Indigene Wissen als eine Frage von epistemischer 
Gerechtigkeit (ebd.: 99). Viertens sind Studierende besser für die Arbeit mit 
Indigenen Menschen und Tätigkeiten in der Majority World vorbereitet, wenn 
sie lokal passende Theorien und Ansätze kennenlernen (Sajid et al. 2021a; 
Tamburro 2013: 11f; Harms et al. 2011: 158). Fünftens wird mit dem univer-
sellen Anspruch von Konzepten der Minority World gebrochen (Pfaller-
Roth/Straub 2023: 171; Tamburro 2013). Sechstens kommt SAIF ihrem Auf-
trag der Adressat*innenorientierung nach (Fachbereichstag Soziale Arbeit 
2016: 38), indem sie Wissensbestände aus den Herkunftsregionen berücksich-
tigt. Siebtens verringert die Integration von Wissensbeständen der Majority 
World das Risiko, dass Sozialarbeitende aus der Minority World als ›allwis-
sende Retter*innen‹ in Ländern der Majority World auftreten, obwohl sie keine 
oder wenige Kenntnisse der lokalen Wissensbestände haben, und somit kolo-
niale Verhaltensweisen reproduzieren. Achtens stellt die Berücksichtigung von 
Wissensbeständen der Majority World einen Beitrag zur Dekolonialisierung 
der Curricula dar (Tamburro 2013: 11). 

Ein weiteres Wissensverständnis bzgl. der Begrenzung der Wissensher-
kunft in den Curricula stellt die Konstruktion von globalen und internationa-
len Wissen dar: 

                                                           
132 Auch in Curricula in UK und USA dominieren heute noch Publikationen männlicher ›weißer‹ 

Autoren (Arshad et al. 2021: 4). Eichinger/Smykalla (2023: 85) haben fünf aktuelle deutsche 
Lehr- und Studienbüchern zu Theorien Sozialer Arbeit analysiert und kommen zu dem Er-
gebnis, dass Werke von Frauen und fremdsprachige Werke fast nicht vorkommen. 
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„Globality of scientific production” (C, S. 5: 2997); M. International So-
cial Work and Migration: Basics and Discourses. 

„study the key international documents, Conventions and Agreements 
drafted to eliminate gender-based inequalities“ (D, S. 15: 882); M. Gender 
and Human Rights. 

In den Begriffen global und international werden Wissen als unabhängig von 
einer geografischen Herkunft bzw. als weltumspannend konstruiert. Es stellt 
sich jedoch die Frage, welche bzw. wessen Wissen als global bzw. internatio-
nal gültig gelten. Denn die Produktion als wissenschaftlich markierter Wissen 
(zu Internationaler Sozialer Arbeit) findet, so Razack (2012: 710), v.a. in der 
Minority World statt und internationale Dokumente und Vereinbarungen ent-
stehen oft im Kontext der UN oder anderer weltweiter Organisationen, in de-
nen die Minority World eine dominante Rolle spielt. In der IASSW sind Mit-
gliedschaften aus Ländern Afrikas und Abya Yala Lateinamerika Raum deut-
lich unterrepräsentiert; Mitgliedschaften aus Asien sind am häufigsten vertre-
ten (Stand 11.12.2023). Daher ist zu fragen, ob es sich bei als global oder in-
ternational bezeichneten Wissensbeständen (z.B. Definitionen und Leitlinien) 
um eine Universalisierung von Wissensbeständen der Minority World handelt.  

Es lassen sich in den Curricula auch Wissensverständnisse rekonstruieren, 
in denen die geografische Wissensherkunft unbenannt bleibt: 

„examine main theories of world society, the theory and practice of human 
rights, and main contributions of social work/policy scholars as well as 
thinkers from other disciplines on worldwide social problems” (D, S. 5: 
517); M. Global Social Work. 

„Dabei kommt spezifischen Organisations- und Verwaltungskulturen der 
Sozialen Arbeit sowie ausgewählten (internationalen) Institutionen eine 
besondere Aufmerksamkeit zu“ (B, S. 10: 1043); M. Arbeitsstrukturen So-
zialer Arbeit und (internationale) Institutionen. 

Wenn die geografische Wissensherkunft unbenannt bleibt, kann dieses Macht-
verhältnisse verschleiern, denn es entsteht der Eindruck, dass Wissen ortsun-
gebunden existieren. Dieses ähnelt dem Verständnis von globalen, nicht örtlich 
gebundenen Wissen (s.o.). Diese Konstruktion erachte ich jedoch als fiktiv, da 
alles Wissen in einem lokalen Kontext entsteht und von diesem geprägt ist (→ 
2.2.1 Begriffsklärung: Macht, Wissen und Wissensproduktion). Beispiels-
weise beschreiben Rasell et al. (2019), Pawar (2010: 905) und Midgley (2008) 
wie die Agenda und Publikationen der Internationalen Sozialen Arbeit bisher 
von der Minority World geprägt sind.  
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Das Wissensverständnis ‚Begrenzung der Wissensherkunft‘ hat u.a. ver-
deutlicht, wie über Sprachen in der Literaturauswahl Wissen ein- und ausge-
schlossen wird. Auch in der vorliegenden Arbeit wird die Auswahl der Wis-
sensherkunft durch meine Sprachkenntnisse sowie durch die Verfügbarkeit 
von Quellen über Bibliothekssysteme begrenzt. Die Bedeutung von Sprachen 
für den Ein- und Ausschluss von Wissen werde ich im nächsten Kapitel ver-
tiefen. 

6.2.3 Sprachen als Ein- und Ausschluss 

Unter ‚Sprachen als Ein- und Ausschluss‘ fasse ich ein Wissensverständnis, in 
dem durch die (Nicht-)Nutzung von Sprachen Wissen in den Curricula ein- 
und ausgeschlossen wird. Das Wissensverständnis ‚Sprachen als Ein- und Aus-
schluss‘ stellt eine Verdichtung der in Karte 12 benannten Konzepte dar. 

Karte 13: Wissensverständnis ‚Sprachen als Ein- und Ausschluss‘ und die zu-
grundeliegenden Konzepte 

Der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit benennt Fremdsprachenkenntnisse 
als wichtigen Bestandteil der Ausbildung Sozialer Arbeit, um Wissen zu ver-
wenden, kritisch Wissen zu generieren und zu wissenschaftlichen Innovatio-
nen beizutragen (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 15, 2016: 56–58). Auch 
im Kerncurriculum Studienrichtung Sozialpädagogik wird „sprachliche[…] 
Heterogenität“ (DGfE 2010: 79, 115) als zu berücksichtigender Faktor des Ge-
sellschaftskontexts sozialpädagogischer Einrichtungen und Dienste benannt. 
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Außerdem bedarf es Fremdsprachenkenntnisse in SAIF, um mit Adressat*in-
nen, Kolleg*innen und Stakeholdern zu kommunizieren, zu forschen und Er-
gebnisse mitzuteilen sowie Publikationen zu verstehen (Graßhoff/Hom-
feldt/Schröer 2016: 67; Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 51f.). In den 
Global Standards for Social Work Education & Training (IASSW/IFWS 
2020) wird Sprache jedoch nicht thematisiert. Hingegen wird in der Global 
Definition of the Social Work Profession und deren Kommentaren 
(IASSW/IFSW 2014) Sprache als Machtfaktor berücksichtigt und das Recht 
von Minderheiten auf ihre eigenen Sprachen gestärkt. 

In den Publikationen zu SAIF ist die englische Sprache hegemonial (Healy 
2018) und in den untersuchten Curricula findet sich, neben der deutschen Spra-
che, ein Fokus auf Englisch als Fremdsprache und Unterrichtssprache sowie 
v.a. Bezüge auf englischsprachige Literatur. Da viele Einsatzgebiete der SAIF 
nicht im englisch- oder deutschsprachigen Raum liegen, bedarf es aber Fremd-
sprachenkenntnisse über das Englische hinaus. Mehrsprachigkeit an Hoch-
schulen ist laut Giessen et al. (2018: 257) jedoch nicht nur ein Lernziel von 
Studiengängen, sondern Sprache ist zentral für die Konzeptualisierung, Orga-
nisation und Kontrolle von Wissen. So kritisieren Askeland/Payne (2006) die 
Dominanz des Englischen als Wissenschaftssprache als eine Form sprachlicher 
Hegemonie. Brunner (2020) und Bennett (2015) erachten die Hegemonie des 
Englischen  als Beitrag zu einer epistemischen Monokultur.  

In den Curricula wird ein Bedarf nach Multilingualität konstruiert bzw. 
Internationalität wird mit dem Bedarf nach Multilingualität (durch Dolmet-
schende) in der Praxis in Verbindung gebracht: 

„It hence embraces a more global perspective on Social Work necessary 
to act in multilingual contexts […] In conversations, students can elaborate 
relevant topics in a structured way, adequately for the situation and, insofar 
required by the circumstances, also in a multilingual context or in a foreign 
language. They have developed a sense for including language specialist 
and working in teams within intercultural settings” (C, S. 28: 1886); M. 
Intercultural Communication & Resilience Training. 

„Forschen in fremdkulturellen Kontexten bzw. in einem fremdsprachli-
chen Kontext“ (A, S. 8: 549); M. Praxis und Forschung I. 

Multilingualität und Fremdsprachenkenntnisse sind, so Askeland/Payne 
(2006), notwendig, um kultureller und sprachlicher Hegemonie entgegenzu-
wirken. Die Dominanz der Sprachen der ehemaligen Kolonialländer England, 
Frankreich und Spanisch erachten Payne/Askeland (2016: 57) als eine Fort-
führung kolonialer Machtverhältnisse. Sprachen der Majority World zu lernen, 
stellt einen Weg dar, marginalisierte Wissensbestände der Majority World ein-
zuschließen. Außerdem drückt es Respekt gegenüber den Menschen aus, deren 
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Sprechen und Denken aufgrund kolonialer Machtverhältnisse stetig margina-
lisiert werden (Castro Varela/Dhawan 2020: 186; bezugnehmend auf Spivak). 
In den Curricula wird Sprache als Machtfaktor und das Recht von Minderhei-
tensprachen, wie in der Global Definition of the Social Work Profession und 
deren Kommentaren (IASSW/IFSW 2014) betont, jedoch nicht thematisiert 
bzw. reflektiert. Somit bilden die Curricula nicht die aktuelle Fachdiskussion 
der Sozialen Arbeit und ihrer Bezugsdisziplinen zum Zusammenhang von 
Sprache und Macht in internationalen Kontexten und aus rassismuskritischer 
Perspektive ab.133 

Außerdem wird in den Curricula Englisch als Fremdsprache fokussiert. 
So wird in den Modulhandbüchern auf englisch- und deutschsprachige Litera-
tur zurückgegriffen und die Bereitschaft zu englischsprachiger Lektüre einge-
fordert: 

„Die Bearbeitung einzelner theoretischer Texte oder die Auswertung in-
ternationaler empirischer Studien setzt die Bereitschaft zur Textanalyse 
von englischsprachigen Beiträgen voraus“ (B, S. 18: 1384); M. Länder-
spezifische Bedingungen der Sozialen Arbeit. 

Auch die „‘Field-studies‘ im Ausland (in Englisch)“ (B, S. 22: 4) finden 
auf Englisch statt.  

Die beiden deutschsprachigen Studiengänge haben Sprachmodule ins Curricu-
lum integriert und in diesen wird (meist) Englisch als Fremdsprache unterrich-
tet:  

„Studierende sollen durch dieses Lehrangebot eine Verbesserung in min-
destens einer Fremdsprache (meist Englisch) erreichen, um zu einem fach-
lichen Austausch auch im Zusammenhang von Tagungen, Forschungspro-
jekten, im Kontext des internationalen Austauschs oder auch beim Besuch 
von internationalen Tagungen und Kongressen in der Lage zu sein“ (B, S. 
21: 138); M. Sprachen. 

„sind in der Lage, sich fachspezifisch auf C1-Niveau in englischer Sprache 
zu verständigen“ (A, S. 7: 1763); M. Praxis und Forschung I. 

Die englischsprachigen Studiengänge haben keine Sprachmodule. Auf diese 
Weise (re-)produzieren die Curricula ein Wissensverständnis, in dem Englisch 
dominiert bzw. besonders relevant gesetzt wird. Englisch als (eine) weltweite 

                                                           
133 In Bezug auf Mehrsprachigkeit: Panagiotopoulou/Rosen/Strzykala 2020; Kanuiteh et al. 

2020; Wegner/Dirim 2016; Mittelstraß/Trabant/Fröhlicher 2016; Mathé 2009. Zu Sprache 
und Macht in Migrationsgesellschaften: Thoma/Knappik 2015; Roth/Terhart/Anastasopou-
los 2013; Rat für Migration 2019. Zu Sprache und Macht in Bezug auf Diskriminierung und 
Rassismus: Dirim/Mecheril 2018; Hentges et al. 2014. 
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Lingua Franca ermöglicht zwar den Austausch zwischen Menschen mit ver-
schiedenen Erstsprachen, führt jedoch zu einer Privilegierung angloamerikani-
schen Wissens:  

„As it [social work] attempts to become an international, universal profes-
sion, social work’s education takes on a post-colonial character, in which 
its assumptions about culture and its use of language allow economically 
powerful dominant Anglo-American cultures to oppress local cultures” 
(Askeland/Payne 2006: 734). 

Jording/Messerschmidt/Yeşil beschreiben die Wertschätzung von Englisch als 
Bildungssprache bei gleichzeitiger Nicht-Anerkennung von Sprachen aus 
(ehemals) kolonisierten Regionen als Hierachisierung und postkoloniales 
Muster, damit aus der Ressource Mehrsprachigkeit „kein Potenzial zur Verän-
derung der hierarchischen Struktur“ (Jording/Messerschmidt/Yeşil 2024: 207) 
wird.  

Außerdem wird Mehrsprachigkeit als wertvolle Wissensressource für 
SAIF nicht vollständig genutzt, wenn die über Englisch und Deutsch hinaus-
gehenden potentiellen Erst-, Zweit- und Fremdsprachenkenntnisse der Studie-
renden und Lehrenden nicht aufgerufen werden. Mehrsprachigkeit hat jedoch, 
wie im Kapitel 2.2.3 ‚Epistemische Gewalt und (Neo-)Kolonialismus‘ darge-
legt, in der Wissenschaft eine hohe Bedeutung bzw. Mehrwert. Außerdem er-
möglichen Kenntnisse in Sprachen der Tätigkeitsgebiete und/oder der Adres-
sat*innen SAIF, Sozialarbeitenden, ihre Adressat*innen besser zu verstehen, 
sich differenziert und situationsangemessen auszudrücken sowie den Aufbau 
von Vertrauen zu erleichtern (→ 3.3.6 Sprachliche Hegemonie: Englisch als 
Lingua Franca). Darüber hinaus bilden Fremdsprachenkenntnisse eine Grund-
lage für eine kolonialkritische Benennungspraxis, in der u.a. die Bezeichnung 
von Konzepten und Orten in Originalsprachen eine Rolle spielt. Zusätzlich er-
möglichen Fremdsprachenkenntnisse den Einbezug von Wissen in weiteren 
Sprachen. Es kann zwar nicht davon ausgegangen werden, dass alle Studieren-
den und Lehrenden multilingual sind, aber die Nutzung von Englisch als Un-
terrichtssprache sowie als Sprachkurs reproduziert die Hegemonie des Engli-
schen als Wissenschaftssprache. 

In den Curricula wird nur deutsch- und englischsprachige Literatur be-
nannt, was einerseits den Unterrichtssprachen der Studiengänge entspricht. 
Andererseits drohen durch die Begrenzung auf deutsch- und englischsprachige 
Literatur Wissensbestände, die in anderen Sprachen aufgeschrieben sind, aus-
geschlossen zu werden (Payne/Askeland 2016: 60f.) (→ Wissensverständnis 
6.2.2 Begrenzung der Wissensherkunft). Es besteht natürlich die Möglichkeit, 
dass die deutsch- und englischsprachigen Werke auch Übersetzungen enthal-
ten, jedoch geben Graßhoff/Homfeldt/Schroer (2016: 67) zu bedenken, dass 
sich Konzepte/Inhalte verändern können, wenn Wissensbestände aus anderen 
Sprachen übersetzt werden.  
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In Deutschland hat sich die Zahl der englischsprachigen Studiengänge 
vom Beginn der Bologna-Reform Ende der 1990er Jahre bis 2019 vervierfacht. 
Im Mai 2019 waren im HRK-Hochschulkompass 1.467 englischsprachige Stu-
diengänge registriert (DAAD 2019: 168).134 Von vier Masterstudiengängen 
SAIF in Deutschland werden zwei auf Deutsch und zwei auf Englisch angebo-
ten. Durch englischsprachige Studiengänge wird die Hegemonie des Engli-
schen in der SAIF bzw. der Wissenschaft verstärkt (Askeland/Payne 2006: 
738). Darüber hinaus kann es für Studierende eine zusätzliche Hürde darstel-
len, in einer Fremdsprache zu lernen und zu arbeiten (ebd.: 739).  

6.2.4 Bezugnahme auf Standards 

Unter ‚Bezugnahme auf Standards‘ fasse ich ein Wissensverständnis, in dem 
Standards aufgerufen bzw. konstruiert werden und über die Orientierung an 
Standards Wissen ein- und ausgeschlossen wird. Das Wissensverständnis ‚Be-
zugnahme auf Standards‘ stellt eine Verdichtung der folgenden Konzepte dar, 
wie in Karte 14 deutlich wird. 

Soziale Arbeit (mit internationalem Fokus) und ihre Ausbildung setzen 
sich selber Standards, z.B. die Global Standards of Social Work Education & 
Training (IASSW/IFWS 2020) oder die Forschungsethischen Prinzipien und 
wissenschaftlichen Standards für Forschung der Sozialen Arbeit (DGSA 
2020). Gleichzeitig ist es in SAIF und ihrer Ausbildung notwendig, auf die 
lokalen Bedürfnisse und Gegebenheiten vor Ort einzugehen (Lyngstad 2013: 
405) (→ 3.2.3 Glokalisierung oder das Zusammenspiel von Universalisierung 
und Lokalisierung Sozialer Arbeit). Die „Frage der Universalisierung versus 
kontextueller Pluralisierung von Wertvorstellungen, Ethiken und Rechtsvor-
stellungen“ (DGSA 2016: 6) wird auch im Kerncurriculum Soziale Arbeit be-
nannt. Sewpaul (2018: 361) problematisiert die Orientierung an Qualitätsstan-
dards und Ethikkodes als Manifestierung einer Normalisierung und Naturali-
sierung von Neoliberalismus und Neomanagerialismus. Schon 2005 kritisierte 
Gray, dass in der Sozialen Arbeit ein manageriales Verständnis zunehme, das 
„overly obsessed“ (2005: 236) von Standards sei. Desweiteren diskutieren Pa-
schalidou/Das (2024: 183; bezugnehmend auf Maldonado-Torres 2016), dass 
Standards in einen neoliberalen, modern/kolonialen und kapitalistischen Auf-
bau eingebettet sind. Standards können zur Universalisierung hegemonialer 
Verständnisse Sozialer Arbeit beitragen (→ 3.3.3 Wissen-Macht-Verhältnisse 
in Bildungsexport und Universalisierung). Gleichzeitig ist zu beachten, dass es 
auch innerhalb ›des Westens‹ verschiedene Formen Sozialer Arbeit gibt (Gray 
2005: 236).  

 
                                                           

134 Eine Vertiefung des Themas Sprachenpolitik an deutschen Hochschulen bietet Hettiger 
(2019).  
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Karte 14: Wissensverständnis ‚Bezugnahme auf Standards‘ und die zugrunde-
liegenden Konzepte 

Payne/Askeland schlagen daher vor: 

„Work on standardization contains a hidden implication that resisting ‘standard’ 
points of view is a question of poor quality in local education systems, rather than 
alternative perspectives. Since modes and traditions of practice, educational ap-
proaches, and cultures and national policy objectives vary so widely, we argue 
standards should be defined as processes to meet local traditions and policies rather 
than some hegemonic international perspective” (Payne/Askeland 2016: 60). 

Die Bezugnahme auf Standards stellt also ein machtvolles Moment dar, in dem 
es zur Reproduktion und Universalisierung hegemonialer Wissensverständ-
nisse kommen kann. Daher bedarf es einer Analyse, wessen Standards in den 
Curricula als gültig konstruiert werden und ob in der Bezugnahme auf Stan-
dards die Machtwirkung dieses Wissensverständnisses reflektiert wird.  

In Curricula SSAIF spielen in den Forschungsmodulen, zu denen ich auch 
die Masterthesis zähle, wissenschaftliche Standards und Standards wissen-
schaftlichen Schreibens eine wichtige Rolle. Die drei folgenden Modulbe-
schreibungen weisen der Erfüllung wissenschaftlicher Standards bzw. der 
Standards wissenschaftlichen Schreibens in der Wissensproduktion hohe Be-
deutung zu: 

Auswahl der 
Wissensform 

 

Sprachen 
als Ein- und 
Ausschluss 

 

Länderwissen 
Bezugnahme auf 
Standards 

• Wissenschaftliche  
Standards & Stan-
dards wissenschaft-
lichen Schreibens 

• Internationale  
wissenschaftliche 
Standards 
 

Begrenzung der Wissensherkunft 

• Standards positiv 
• Angemessenheit 
• Üblichkeit 
• Relevanz 

Einschluss und 
Ausschluss 
von Wissen 



6.2 Einschluss und Ausschluss von Wissen 

253 

„Die Thesis dient als Nachweis, innerhalb einer vorgegebenen Frist eine 
sozialwissenschaftliche Fragestellung selbstständig nach wissenschaftli-
chen Kriterien bearbeiten zu können“ (A, S. 17: 947); M. Thesis.135 

„outlining and discussing facts (issues) according to scientific standards 
from Social Work and its related studies” (C, S. 47: 2395), M. Master The-
sis. 

„Standards of academic writing” (C, S. 38: 850); M. Research Perspec-
tives, Methods and Ethics. 

Smith (2021: 39f.) weist auf die Notwendigkeit hin, die Wissensproduktions-
form ‚wissenschaftliches Schreiben‘ hinsichtlich ihrer Involviertheit in die Re-
produktion (kolonialer) Machtverhältnisse zu befragen. In den Curricula wird 
jedoch nicht reflektiert, wie die akademische Ausbildung (nicht) zur Repro-
duktion hegemonialer Schreibweisen führen kann. Es wird auch nicht thema-
tisiert, nach welchen Kriterien beim wissenschaftlichen Schreiben Wissen aus-
gewählt wird und inwiefern dadurch Indigene Wissen ein- oder ausgeschlossen 
werden. Weiterhin findet keine Auseinandersetzung damit statt, inwiefern 
dadurch, dass neue Texte auf vorherigen Texten (über Indigene Menschen) 
aufbauen, diskriminierende und koloniale Perspektiven (auf Indigene Men-
schen) legitimiert werden. 

Eine weitere Spezifizierung der Standards findet in den Curricula statt, in-
dem internationale wissenschaftliche Standards relevant gesetzt werden: 

„With the thesis the student documents the ability to use his/her acquired 
scientific knowledge and research-methodical skills on a special topic, im-
plement it and to document this in a thesis that complies with international 
scientific standards. […] By means of their master thesis they document 
their ability to write a thesis pursuant to international standards for scien-
tific publications” (C, S. 47: 865); M. Master Thesis. 

Ich erachte den Bezug auf Standards für analysewürdig, weil ich mit Ma-
chold/Mecheril (2013: 41) davon ausgehe, dass wissenschaftliche Wissenspro-
duktion der Sicherung und Legitimation von Machtverhältnissen dient. Denn 
Wissen und Macht bedingen sich gegenseitig (Foucault 1976: 38; Hall 2018b: 
149). So werden (wissenschaftliche) Standards meistens durch Menschen und 
Organisationen in Machtpositionen festgelegt, z.B. der weltweit genutzte  
Zitierstandard der American Psychological Association, und spiegeln somit 
aktuell gültige hegemoniale Verhältnisse wider. In den Curricula wird nicht 
weiter ausgeführt, was mit (internationalen) wissenschaftlichen Standards 

                                                           
135 Zum Verhältnis von Selbstständigkeit und Standarderfüllung siehe das Wissensverständnis  

6.3.4 ‚Eigenständigkeit‘. 
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bzw. den Standards wissenschaftlichen Schreibens genau gemeint ist. Es bleibt 
daher unklar, wessen Standards gültig sind, jedoch ist die Internationale Sozi-
ale Arbeit, ihre Theoriebildung und ihre Ausbildung durch ›westliche‹, anglo-
amerikanische Wissenschaftsstandards geprägt (Afeworki Abay 2023: 38; Sa-
jid et al. 2021a: 6; Rasell et al. 2019: 679; Wagner et al. 2018; Rankopo/Osei-
Hwedie 2011: 140). In den Curricula konnte ich keine (macht-)kritische Refle-
xion und Hinterfragung der (internationalen) wissenschaftlichen Standards re-
konstruieren. Ein Wissensproduktionsverständnis, in dem sich unkritisch an 
wissenschaftlichen Standards orientiert wird, kann jedoch zur Reproduktion 
hegemonialer Verhältnisse beitragen. Die bisherigen Ausführungen bestätigen 
die Beobachtung von Maldonado-Torres (2007: 243), dass in den Kriterien für 
akademisches Handeln (konkret wissenschaftlichen Standards) Kolonialität 
beibehalten wurde. 

In Anlehnung an Santos (2007: 45f.) ist die Bezugnahme auf Standards 
auch hinsichtlich ihrer Bedeutung für Abyssal Thinking zu analysieren: Wis-
sen, das wissenschaftliche Standards erfüllt, befindet sich diesseits des Ab-
grunds. Alle anderen Wissensbestände, die wissenschaftliche Standards nicht 
erfüllen, werden als jenseits des Abgrunds nicht wahrgenommen und somit 
ausgeschlossen. Diese Analyse zur Bedeutung von Abyssal Thinking hinsicht-
lich der Markierung als ‚wissenschaftlich‘ habe ich im Wissensverständnis 
6.2.1 ‚Auswahl der Wissensform‘ vertieft. 

In den Curricula bleibt unklar, auf welchen Wissenschaftsparadigmen die 
Standards beruhen, daher kann ich über diese keine Aussage treffen. Ich ver-
stehe mit Brunner (2020: 140f.) und Cajete et al. (2023: 91) positivistische, 
empiristisch-objektivistische Wissenschaftsparadigmen als einige von vielen 
möglichen Wissensverständnissen. Somit hinterfrage ich deren (historischen) 
Anspruch, als Standard der Wissensproduktion zu gelten und lehne ihre uni-
verselle Gültigkeit ab.   

In den Curricula werden Standards als positiv konstruiert, indem sie mit 
positiv bewerteten Adjektiven in Verbindung gebracht werden: 

„high standards of ‘good‘ inquiry“ (C, S. 38: 149); M. Research Perspec-
tives, Methods and Ethics. 

Weiterhin werden aktuelle Standards relevant gesetzt: 

„Sie können entsprechende Daten selbstständig erheben, aufbereiten und 
den aktuellen Standards entsprechend auswerten.” (B, S. 8: 597 + B, S. 8: 
2422); M. Qualitative Forschung (Vertiefung) + M. Quantitative For-
schung (Vertiefung). 

Angemessenheit und Üblichkeit stellen weitere Konstruktionen dar, in denen 
sich an Standards orientiert wird. Drei Module konstruieren Angemessenheit 
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als zu erstrebendes Merkmal. Diesen zufolge sollen Studierende ein angemes-
senes Forschungsdesign, angemessene Forschungsmethoden und angemes-
sene Maßnahmen nutzen:  

„planning an appropriate research design for the question” (C, S. 47: 
2669); M. Master Thesis. 

„select and implement appropriate research methods” (D, S. 28: 429); M. 
Master Thesis. 

„On the basis of scientific methods as well as current research results of 
Social Work and its related fields of study, students are able to work inde-
pendently on issues with appropriate measures and reflect critically“ (C, 
S. 47: 1201): M. Master Thesis. 

In folgendem Modul werden ›übliche Methoden‹ relevant gesetzt:  

„Jointly, we will apply some of the common methods of data gathering 
and analysis and practically learn about their advantages and limitations” 
(C, S. 37: 2708). Research Perspectives, Methods and Ethic. 

Ich fasse auch ein Wissensverständnis, das sich an der Relevanz orientiert, 
unter das Wissensverständnis ‚Bezugnahme auf Standards‘, weil sich die Be-
urteilung der Relevanz oft an Standards der Disziplin orientiert. Relevanz dient 
als Kriterium zur Auswahl der Literatur, Konzepte und empirischer Ergebnisse 
sowie Methoden: 

„- demonstrate their knowledge and understanding of the relevant aca-
demic literature […] - Critical review of the relevant literature in the field” 
(D, S. 28: 341); M. Master Thesis. 

„Students have dealt with relevant concepts and empirical findings as well 
as key research trends and have discussed them in relation to the ongoing 
migration and development processes” (C, S. 14: 2665); M. Development, 
Migration and Inequality. 

„collecting data using relevant methods of empiric qualitative and quanti-
tative social research” (C, S. 47: 2730). M. Master Thesis. 

Ein Wissensproduktionsverständnis, das die Erfüllung von Standards zentral 
setzt, ist hinsichtlich der Reproduktion kultureller Hegemonien zu befragen, 
denn globale oder regionale Standardisierungen sind nach Askeland/Payne 
(2006: 738) Beispiele kultureller Hegemonie in der Sozialarbeitsausbildung. 
Sie empfehlen Verschiedenheit und Lokalisierung hervorzuheben, um kultu-
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rellen Hegemonien entgegenzuwirken (ebd.: 741). In den Curricula stellen be-
sonders die Konstruktionen Üblichkeit, Angemessenheit und Relevanz Mo-
mente dar, in denen es zur Reproduktion von Hegemonien kommen kann. 
Denn Angemessenheit ist eine subjektive Kategorie, die stark von gesellschaft-
lichen Normen und Werten abhängt. Weiterhin ist Angemessenheit sehr situa-
tionsabhängig. Was in einer Situation als angemessen angesehen wird, wird in 
einer anderen Situation vielleicht ganz anders bewertet. Somit wird deutlich, 
dass Angemessenheit von der Position bestimmt wird, aus der sie formuliert 
wird. Durch kritische Reflexion kann der Einfluss der eigenen Positionierung 
auf die Angemessenheitsbewertung jedoch bewusstgemacht werden.  

Auch Üblichkeit verstehe ich als eine subjektiv und situativ geprägte Kon-
struktion. Indem ‚üblich‘ als Kriterium für die Methodenauswahl genutzt wird, 
werden in der jeweiligen Situation schon verbreitete Methoden gestärkt. Des-
halb erachte ich die Frage des Standpunkts/der Situation für essentiell: Die 
Studiengänge sind in Deutschland angesiedelt, daher stellt sich die Frage, ob 
Üblichkeit aus einer deutschen Perspektive heraus bewertet wird. Auch wenn 
die Curricula mir keine definitive Aussage ermöglichen, ist es aufschlussreich, 
die Bedeutung des Konstrukts der Üblichkeit weiter zu erörtern. Wenn Studie-
rende hauptsächlich in Deutschland übliche Methoden kennenlernen, werden 
sie diese potentiell auch für Forschung in der Majority World nutzen. Dies ist 
aus folgenden Gründen problematisch: Erstens kann es sein, dass die in 
Deutschland üblichen Methoden nicht die passenden Methoden für das For-
schungsanliegen in der Majority World sind. Zweitens werden Methoden der 
Majority World, die für das Forschungsanliegen möglicherweise passender 
sind, ausgeschlossen, weil diese in der Minority World nicht üblich sind. Drit-
tens wird das Forschungsanliegen in einen ›deutschen Methodenrahmen‹ ein-
gepasst, wodurch der Forschungsprozess potentiell den Maßstäben der Mino-
rity World folgt. Ebenso wie Angemessenheit und Üblichkeit ist auch das Kri-
terium Relevanz von Hegemonien beeinflusst. Denn bei allen drei Kategorien 
ist die Frage entscheidend, wer legitimiert ist zu entscheiden, was relevant, 
angemessen und üblich ist.  

Die vorliegende Arbeit ist durch eine häufige Verwendung der Ich-Form 
und der Reflexion des Forschungsprozesses gekennzeichnet. Dieser Stil mag 
irritieren, da er von ›üblichen Standards‹ wissenschaftlichen Schreibens in den 
Sozialwissenschaften in Deutschland abweicht, wobei in der qualitativ-rekon-
struktiven Sozialforschung Bezüge auf die Forschendenperson durchaus ver-
breitet sind. Eine Irritation der Lesenden in Bezug auf ›übliche Standards‹ ist 
von mir intendiert, um zu einer Reflexion der Standards und ihrer Bedeutung 
anzuregen. 

Meine Ausführungen belegen, dass das in den Curricula konstruierte Wis-
sensproduktionsverständnis, das sich stark auf Standards bezieht, aber diese 
nicht machtkritisch reflektiert, riskiert, die Hegemonie der Minority World in 
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der Wissensproduktion Sozialer Arbeit zu reproduzieren. Der Ein- und Aus-
schluss von Wissen wird aber auch in der Bezugnahme auf Länderwissen kon-
struiert, wie im folgenden Kapitel dargelegt wird. 

6.2.5 Länderwissen 

Unter dem Phänomen ‚Länderwissen‘ sammele ich die Konzepte, die sich in-
haltlich mit Wissen über andere Länder beschäftigen. Das Wissensverständnis 
‚Länderwissen‘ stellt eine Verdichtung der in Karte 15 genannten Konzepte 
dar: 

Karte 15: Wissensverständnis ‚Länderwissen‘ und die zugrundeliegenden 
Konzepte 

Die Rahmendokumente der Studiengänge Sozialer Arbeit setzen länderver-
gleichendes Wissen relevant. So führt das Kerncurriculum Soziale Arbeit So-
zialgesetzgebung im historischen und internationalen Vergleich als Inhalt auf 
(DGSA 2016: 7). Auch der Qualifikationsrahmen Soziale Arbeit konstruiert 
als Ausbildungsziel „Wissen, Verständnis und Fähigkeit zur komparativen 
Analyse von Theorien, Modellen und Methoden der Sozialen Arbeit im natio-
nalen sowie internationalen Rahmen“ (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 
29). Für SAIF benötigen Sozialarbeitende Wissen über die Tätigkeitsländer 
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SAIF sowie über die Herkunftsländer von Adressat*innen in Deutschland 
(Gray 2016: 10; Wehbi 2013: 230f.).  

Das Wissensverständnis ‚Länderwissen‘ bedarf jedoch besonderer Auf-
merksamkeit hinsichtlich des Risikos, zu Othering, Homogenisierung oder 
Kulturalisierung von Menschen beizutragen (Wehbi 2013: 231f; Mecheril 
2013: 28). Außerdem ist es zu vermeiden, Sozialarbeitende aus Deutschland 
durch ein lediglich im Studium erworbenens, ausschnittartiges Länderwissen 
als Expert*innen in Bezug auf bestimmte Länder zu konstruieren. Sogenannte 
Expert*innen der Minority World werden in der Majority World aufgrund un-
gleicher Machtverhältnisse in Geschichte und Gegenwart (u.a. in der Entwick-
lungszusammenarbeit) kritisch hinterfragt. Beispielsweise haben Forschende 
in den Kolonien Wissen erhoben und dann als sogenannte Expert*innen für 
diese Länder Berühmtheit erlangt (ebd.: 98). 

In den Curricula wird Wissen über Länder nur selten benannt. So wird 
in den Curricula in einem Modul regionsspezifisches Wissen über die Lebens-
welt der Migrant*innen und die sie umgebenden sozio-ökonomischen Bedin-
gungen sowie Sozialarbeitsansätze der Regionen relevant gesetzt: 

„They gain region-specific background knowledge, as this is relevant for 
Social Work with refugees and migrants in the region visited. They in-
crease knowledge about live worlds of migrants and socio-economic struc-
tures surrounding them, as well as of Social Work approaches applied in 
the region and in regard to selected issues and problems. […] Furthermore, 
students should get acquainted on site with or elaborate concepts of region 
specific refugee and migration related Social Work and - insofar possible 
- make them tangible […] [Contents of the module cover among others:] 
Lifeworlds of migrants, refugees and internally displaced people (IDPs) in 
a specific region of origin, transit and destination” (C, S. 40: 3288); M. 
Social Work with Refugees and Migrants in Areas of Origin, Transit and 
Destination. 

Dieses Kontextwissen kann Studierende dazu befähigen, die Ursache von 
Problemen nicht in den problematisierten Gemeinschaften oder Individuen zu 
verorten und die Reproduktion kolonialer und rassistischer Problemkonstruk-
tionen zu vermeiden (Smith 2021: 105). Auch Spivak fordert eine Bildung, die 
Subalterne als Problemlösende produziert (Spivak 2013: 135). 

Konkrete Länder werden nur in einem Modul benannt: 

„Auf der Basis des zunächst über Literatur und in den Seminaren der Mo-
dule 4a und 4b erworbenen grundlegenden Wissens über die Rahmenbe-
dingungen sowie über die wohlfahrtsstaatlichen und -kulturellen Struktur-
merkmale Sozialer Arbeit in einem ausgewählten Land (z.B. Schweden, 
Türkei, Finnland…) wird dieses Wissen im Rahmen von Studienbesuchen 
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in sozialen Einrichtungen und an Partnerhochschulen des jeweiligen Lan-
des vertieft“ (B, S. 22: 312); M. „Field-studies“ im Ausland (in Englisch). 

Dadurch, dass alle genannten Länder (teilweise) in Europa liegen und als Bei-
spiele für Wohlfahrtsstaaten bzw. -kulturen angeführt werden, kann es zu einer 
Engführung des Sozialarbeitsverständnisses kommen. Denn Soziale Arbeit in 
Ländern, die kein Wohlfahrtsmodell nutzen (wollen/können), wird auf diese 
Weise potentiell ausgeblendet. Wenn das Kriterium Wohlfahrt das Auswahl-
kriterium für die Feldstudien ist, würden viele Länder aus dem Wissenspro-
duktionsprozess ausgeschlossen. Die genannten Beispielländer Schweden, 
Türkei und Finnland erwecken den Eindruck, dass eine Orientierung an Wohl-
fahrtssystemen sowie an einer geografischen Nähe zu Europa stattfindet. D.h. 
Studierende erwerben möglicherweise kein Wissen über Soziale Arbeit jen-
seits wohlfahrtlicher Modelle. Wenn Studierende sich im Rahmen der wohl-
fahrtlichen professionellen Arbeit bewegen, werden sie möglicherweise v.a. 
Wissen erwerben, das ihrem im Studium erworbenen Verständnis von Sozialer 
Arbeit ähnelt. Auf diese Weise kann es zum Ausschluss von Wissensbeständen 
kommen, die das wohlfahrtliche Sozialarbeitsverständnis hinterfragen oder Al-
ternativen zu diesem darstellen. 

Bemerkenswert ist in dem Modul auch, dass die Forschung auf Wissen 
über Rahmenbedingungen und „wohlfahrtsstaatlichen und -kulturellen Struk-
turmerkmalen Sozialer Arbeit“ aufbaut. Die Studierenden verfügen also über 
Vorwissen zu Rahmenbedingungen und Strukturen und „dieses Wissen [soll] 
im Rahmen von Studienbesuchen in sozialen Einrichtungen und an Partner-
hochschulen des jeweiligen Landes vertieft“ werden. Wissensproduktion wird 
also auf Strukturen und Rahmenbedingungen fokussiert. Deutschland ist ein 
Land, in der Soziale Arbeit durch umfangreiche Strukturen und Rahmenbedin-
gungen geprägt ist. Dieser Umstand wird möglicherweise unbenannt als Norm 
konstruiert. Es gibt jedoch viele Länder, in denen Soziale Arbeit nicht wohl-
fahrtstaatlich organisiert ist. Diese Länder können somit als abweichend von 
der Norm markiert werden und es besteht das Risiko, dass Soziale Arbeit in 
diesen Ländern hinsichtlich des Fokus auf Rahmenbedingungen und wohl-
fahrtsstaatlichen und wohlfahrtskulturellen Strukturen als defizitär konstruiert 
werden.  

Außerdem steht in dem Modul das Wissen über das Sozialarbeitssystem 
im Fokus. Die sozioökonomische Umwelt und Lebenswelt der Menschen wer-
den nicht thematisiert, wodurch möglicherweise Kontextwissen für ein Prob-
lemverständnis fehlt (s.o.). Ferner soll das im Studium erworbene Wissen in 
sozialen Einrichtungen und an Partnerhochschulen des jeweiligen Landes ver-
tieft werden. Indem Partnerhochschulen aufgerufen werden, entsteht der Ein-
druck, dass Studierende ihre Forschungsaufenthalte in bestimmten Ländern 
absolvieren sollen, in denen Partnerschaften bestehen. Dadurch würde die Aus-
wahl der möglichen Länder eingeschränkt.  
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Sowohl im vorherigen als auch folgenden Modul wird eine Unterscheidung 
zwischen wohlfahrtlichen und nicht-wohlfahrtlichen Ländern und Kulturen 
konstruiert. Im folgenden Modul werden jedoch Unterschiede statt Gemein-
samkeiten hervorgehoben und es wird eine vergleichende Perspektive einge-
nommen: 

„Die Soziale Arbeit ist international in einzelnen Wohlfahrtsstaaten und 
verschiedenen Ländern sehr unterschiedlich historisch geprägt und in ih-
ren Rahmenbedingungen zum Teil sehr verschieden organisiert und struk-
turiert. Den Studierenden werden grundlegende theoretische Kenntnisse 
zur ländervergleichenden Sozialpolitik-Forschung und zu länderspezifi-
schen Wohlfahrtskulturen vermittelt. Sie erwerben Kompetenzen, um die 
aktuellen nationalen und internationalen Entwicklungen und jeweiligen 
Strukturmerkmale wohlfahrtsstaatlicher Arrangements und der Sozialpo-
litik am Beispiel ausgewählter Länder zu analysieren und zu verstehen. In 
einer Synthese und kritischen Reflexion von Theorie und empirischen Be-
funden zu einzelnen wohlfahrtsstaatlichen Arrangements, sozialen Inter-
ventionen und Dienstleistungskulturen können die Studierenden auch lo-
kal ‚best practices’ und Prozesses [sic] des ‚policy learning‘ evaluieren 
und in den Befunden vermitteln. Sie erwerben damit Kompetenzen, um 
ausgewählte Projekte und Interventionen auch in anderen Ländern und 
Wohlfahrtsregimes exemplarisch zu analysieren und können eigenständig 
Schlussfolgerungen für die Soziale Arbeit in der Bundesrepublik Deutsch-
land entwickeln“ (B, S. 18: 155); M. Länderspezifische Bedingungen der 
Sozialen Arbeit. 

Auf diese Weise werden bestimmte Länder als ‚mit Wohlfahrt‘ und andere als 
‚ohne Wohlfahrt‘ konstruiert. Dabei wird übersehen, dass es in allen Ländern 
der Welt irgendeine Form sozialer Hilfe oder sozialer Wohlfahrt gibt bzw. gab, 
die jedoch in der Sozialarbeitsliteratur oft ignoriert wird (Askeland/Payne 
2017: 6) (→ Wissensverständnis 6.1.2 Geschichtsbewusstsein). In SSAIF gibt 
es nach Moosa-Mitha (2018: 221) eine Tendenz, die liberalen Wohlfahrtsstaa-
ten der 1970er und 1980er Jahre zu idealisieren, ohne sie auf Exklusionspro-
zesse hin zu befragen.136 Weiterhin kritisiert Moosa-Mitha (2018: 221) die 
Übertragung des Ideals eines liberalen Wohlfahrtsstaats auf andere Länder 
weltweit als eine Form der Kolonialisierung. Auch Gómez-Hernández (2018: 
21) sieht es als notwendig an, den Begriff der Wohlfahrt kritisch daraufhin zu 
befragen, „welche Maximen aus der kolonialen Gesellschaftsordnung sich auf 
die heutige Art des Verständnisses von Gesellschaft, das wir für naturgegeben 
und nicht hinterfragbar halten, ausgewirkt haben“ (ebd.).  

                                                           
136 Eine vertiefte Erläuterung des deutschen konservativen Wohlfahrtsregimes bieten 

Laging/Schäfer/Lorenz (2021: 94).  
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In beiden Modulen wird der Begriff der Wohlfahrtskultur137 aufgenom-
men. Wohlfahrtskulturen werden im Modul „Länderspezifische Bedingungen 
der Sozialen Arbeit“ (B, S. 18: 155) als länderspezifisch konstruiert, wodurch 
Kultur als innerhalb eines Landes homogen konstruiert wird. Unklar bleibt, 
wie sich wohlfahrtskulturelle Strukturmerkmale ausprägen. Da in dieser Arbeit 
der Fokus nicht auf der Rekonstruktion von Kulturverständnissen liegt, habe 
ich diesen Aspekt jedoch nicht weiter analysiert. 

In den folgenden Modulen wird Länderwissen als Ländervergleich ver-
standen, wobei der Fokus erneut eher auf Unterschieden als auf Gemeinsam-
keiten zwischen den Ländern liegt: 

„By presenting the heterogeneity of Social Work practices within different 
countries, application-oriented references to an understanding of Social 
Work in a comparative perspective will be elaborated” (C, S. 5: 1332); M. 
International Social Work and Migration: Basics and Discourses. 

„The growing interest in analysing migration movements globally has led 
to a variety of attempts to theorize, assess and compare countries’ and re-
gional migration policies and governance, including immigration, emigra-
tion and integration” (C, S. 17: 634); M. Globalization and Migration Pol-
icies and Actors. 

Ländervergleiche können ermöglichen, eigene Annahmen und Grundlagen der 
Sozialarbeit in Deutschland zu hinterfragen und zu reflektieren. Gleichzeitig 
kann es, wenn in den Curricula eher die Unterschiedlichkeiten als die Gemein-
samkeiten von Sozialarbeitsformen in und zwischen verschiedenen Ländern 
betont werden, zur Reproduktion verandernder Perspektiven kommen. Eine 

                                                           
137 Pfau-Effinger (2019: 220) erläutert den Begriff der Wohlfahrtskultur wie folgt: „Die kultu-

rellen Werte und Leitbilder, die im Zusammenhang mit dem Wohlfahrtsstaat relevant sind, 
werden im Allgemeinen als „Wohlfahrtskultur“ bezeichnet (Kaufmann 1991, 2015). Der Be-
griff hat sich in der Sozialpolitikforschung inzwischen eingebürgert und wird teils in einem 
weiteren, teils in einem engeren Sinn verwendet (Dallinger 2001). Der weitere Ansatz bezieht 
sich auf den ganzen Komplex an Werten, institutionellen Traditionen und institutionellen 
Praktiken des Wohlfahrtsstaates. In seiner engeren Fassung […] meint der Begriff den Kom-
plex an Ideen, die sich auf den Wohlfahrtsstaat und seine gesellschaftlichen Funktionen be-
ziehen. Die Wohlfahrtskultur definiert demnach die ideationale Umgebung, auf die sich die 
relevanten soziale [sic] Akteure, die Institutionen des Wohlfahrtsstaates und konkrete Politi-
ken beziehen (Kaufmann 1991; Chamberlayne et al. 1999; Clarke 2007; Ullrich 2003; Pfau-
Effinger 2005a). Darüber hinaus kommt ihr eine wichtige Funktion für die Legitimation 
wohlfahrtsstaatlicher Politiken zu. […] 
Unterhalb der Ebene nationaler Wohlfahrtsstaaten können weiter auch differierende Wohl-
fahrtskulturen auf der regionalen Ebene bestehen. Sie sind im Allgemeinen auf der Grundlage 
bestimmter kultureller Basiswerte mit der nationalen Wohlfahrtskultur verknüpft, formen mit 
dieser aber nicht notwendigerweise eine kohärente Einheit (Jensen und Rathlev 2009)“ 
(ebd.). 
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defizitäre Perspektive auf andere Länder würde entstehen, wenn beispiels-
weise v.a. die Abwesenheit der Merkmale des ›deutschen Sozialarbeitssys-
tems‹ hervorgehoben wird. Aus den Curricula kann ich nicht eindeutig rekon-
struieren, inwiefern eine Defizitorientierung vorliegt, jedoch wird das Wohl-
fahrtsmodell mehrfach unhinterfragt als Normalität konstruiert. Die Orientie-
rung an ›Mängeln‹ in SAIF problematisieren Castro Varela/Dhawan (2020: 
96). Denn ein Verständnis von Problemen in der Majority World als ›Mangel‹ 
an Demokratie, Bildung u.ä. dient ihres Erachtens als Legitimation für die Mi-
nority World, sich für die Majority World verantwortlich zu fühlen.  

Die Ausführungen zum Wissensverständnisses Länderwissen verdeutli-
chen, dass insbesondere über die Markierung als (Nicht-)Wohlfahrtsmodell 
Wissen über Länder ein- und ausgeschlossen wird. Die Auseinandersetzung 
mit Länderwissen kann sowohl zu einer defizitären Perspektive auf andere 
Länder führen, als auch Kontextwissen für ein kolonialkritisches Problemver-
ständnis ermöglichen. 

Die Analysen der fünf Wissensverständnisse bilden die Grundlage, um 
diskursive Lücken in den Curricula und Möglichkeiten für eine kolonialkriti-
sche Wissensproduktion aufzuzeigen. 

6.2.6 Diskurse, diskursive Lücken und deren Möglichkeiten zum 
Einschluss und Ausschluss von Wissen 

Im Folgenden werden die Ergebnisse der letzten fünf Teilkapitel zum Ein-
schluss und Ausschluss von Wissen zusammengefasst. Um eine Übersicht über 
die herausgearbeiteten Diskurse zu geben, werden diese zu Beginn in einer 
Diskurskarte präsentiert. Anschließend erläutere ich die Diskurskarte und 
ordne dabei die Ergebnisse ein. Entsprechend der Möglichkeitsorientierung 
dieser Studie fasse ich darauf aufbauend die Möglichkeitsräume, die sich durch 
die Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss und Ausschluss von Wissen‘ und 
deren Wissensverständnisse ergeben, zusammen. Anschließend visualisiere 
ich in einer Möglichkeitskarte die herausgearbeiteten diskursiven Lücken als 
Reflexionsangebot. Auch diese wird erläutert und die Erkenntnisse eingeord-
net. Das Kapitel schließt mit einer Erörterung von Möglichkeiten, die die dis-
kursiven Lücken in Bezug auf den Ein- und Ausschluss von Wissen für kolo-
nialkritische Wissensverständnisse und Internationalitätsverständnisse bieten.  

Diskurse und Möglichkeiten 

Die Karte 16 gibt eine Übersicht der in Kapitel 6.2.1 bis 6.2.5 rekonstruierten 
Diskurse und verdeutlicht den Zusammenhang zwischen Konzepten, Wissens-
verständnissen und der Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss und Aus-
schluss von Wissen‘.  
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Karte 16: Diskurse der Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss und Aus-
schluss von Wissen‘ (Diskurskarte) 

Au
sw

ah
l d

er
 

W
is

se
ns

fo
rm

 
Sp

ra
ch

en
 a

ls
 

Ei
n-

 u
nd

 A
us

-
sc

hl
us

s 

Lä
nd

er
-

w
is

se
n 

Be
zu

gn
ah

m
e 

au
f 

St
an

da
rd

s 

•
Af

rik
an

is
ch

e 
un

d
in

te
ra

m
er

ik
a-

 
ni

sc
he

 W
is

se
n

•
In

di
ge

ne
 W

is
se

n

•
W

is
se

ns
ch

af
tli

ch
e

St
an

da
rd

s
& 

St
an

da
rd

s 
w

is
-

se
ns

ch
af

tli
ch

en
Sc

hr
ei

be
ns

Be
gr

en
zu

ng
 d

er
 W

is
se

ns
he

rk
un

ft 

•
Be

da
rf 

na
ch

M
ul

til
in

gu
al

itä
t

•
En

gl
is

ch
 im

 F
ok

us

•
W

is
se

ns
ch

af
t- 

lic
he

/a
ka

de
- 

m
is

ch
e/

th
eo

re
- 

tis
ch

e 
W

is
se

n
•

Ve
rb

in
du

ng
 v

on
w

is
se

ns
ch

af
t- 

lic
he

n 
W

is
se

n 
&

Pr
ax

is
w

is
se

n

•
W

is
se

n 
üb

er
 L

än
de

r
•

Lä
nd

er
ve

rg
le

ic
h

•
In

te
rn

at
io

na
le

 w
is

se
n-

sc
ha

ftl
ic

he
 S

ta
nd

ar
ds

•
St

an
da

rd
s 

po
si

tiv
•

An
ge

m
es

se
nh

ei
t

•
Ü

bl
ic

hk
ei

t
•

R
el

ev
an

z

•
Pe

rs
pe

kt
iv

en
 &

 A
ns

ät
ze

 d
es

›G
lo

ba
le

n 
Sü

de
ns

‹ &
 d

es
›G

lo
ba

le
n 

N
or

de
ns

‹
•

Ve
rs

ch
ie

de
ne

 P
er

sp
ek

tiv
en

un
d 

W
is

se
ns

qu
el

le
n

•
Pl

ur
iv

er
sa

le
 W

is
se

ns
be

st
än

de

 

Ei
ns

ch
lu

ss
 u

nd
 

Au
ss

ch
lu

ss
 v

on
 

W
is

se
n 

•
Pe

rs
pe

kt
iv

en
de

r M
in

or
ity

 W
or

ld
•

Eu
ro

ze
nt

ris
ch

es
W

is
se

ns
ve

rs
tä

nd
ni

s
•

Li
te

ra
tu

ra
us

w
ah

l
•

G
lo

ba
le

 b
zw

.
in

te
rn

at
io

na
le

 W
is

se
n•

G
eo

gr
af

is
ch

e
W

is
se

ns
he

rk
un

ft
un

be
na

nn
t

•
Ak

tiv
is

tis
ch

e 
W

is
se

n
•

Bi
og

ra
fis

ch
e 

W
is

se
n

•
W

is
se

n 
au

s 
H

er
ku

nf
ts

ge
bi

et
en

vo
n 

M
ig

ra
nt

*in
ne

n 
&

 G
ef

lü
ch

te
te

n 



6 Wissensverständnisse in SSAIF und deren Bedeutung für Internationalität 

264 

Um die Diskurskarte (Karte 16) zu erläutern, werde ich zuerst die Ergebnisse 
fokussiert zusammenfassen und diese anschließend einordnen. In der Wissens-
konzeptualisierung ‚Einschluss und Ausschluss von Wissen‘ vereinen sich ge-
genläufige Diskurse, was schon im Namen der Konzeptualisierung und dem 
darin enthaltenen Kontinuum deutlich wird. In den Curricula habe ich ver-
schiedene Wissensverständnisse rekonstruiert, die zum Ein- und Ausschluss 
von Wissen führen können. So wird die Auswahl der Wissensform in den Cur-
ricula v.a. auf wissenschaftliche und professionelle Wissen begrenzt. Wissen 
wird auch durch die Begrenzung der Wissensherkunft ein- und ausgeschlossen, 
beispielsweise werden Wissensbestände aus der Majority World (z.B. Indigene 
Wissen) in den Modulhandbüchern fast nicht benannt. Ein weiterer Faktor für 
den Einschluss und Ausschluss von Wissen in den Curricula sind Sprachen, da 
Englisch und Deutsch in den Curricula dominieren. Auch durch die Bezug-
nahme auf Standards kann Wissen ein- und ausgeschlossen werden, im Fall 
der Curricula sollen Studierende (internationale) wissenschaftliche Standards 
erfüllen. Ein konkretes Beispiel für den Ein- und Ausschluss von Wissen stellt 
die seltene Thematisierung von Wissen über Länder dar. Stattdessen wird 
hauptsächlich ländervergleichendes Wissen über europäische Wohlfahrtsstaa-
ten relevant gesetzt.   

Als nächstes werden die einzelnen Wissensverständnisse und die dazuge-
hörigen Konzepte erläutert: Das Wissensverständnis ‚Auswahl der Wissens-
form‘ habe ich auf Basis von vier Konzepten in den Curricula rekonstruiert: 
Die Konstruktion von Wissensformen kann auf verschiedene Weisen zum Ein- 
und Ausschluss von Wissen führen. Insbesondere wird eine nicht explizierte 
Vorstellung von wissenschaftlichen bzw. akademischen Wissen relevant ge-
setzt und Studierende sollen eine theoretische Perspektive einnehmen. Darüber 
hinaus werden wissenschaftliche Wissen mit Praxiswissen verbunden, d.h. 
auch professionelle Wissen außerhalb der Wissenschaft werden eingeschlos-
sen. Aktivistische und biografische Wissen bzw. als nicht-professionell mar-
kierte Wissen werden in den Modulhandbüchern jedoch fast vollständig aus-
geschlossen. Auf diese Weise kann es zur Reproduktion des hegemonialen Sta-
tus von Wissen kommen, die als wissenschaftlich bzw. professionell markiert 
sind.  

Das Wissensverständnis ‚Begrenzung der Wissensherkunft‘ habe ich aus 
vielen verschiedenen Konzepten rekonstruiert und es kann auf mehrere Weisen 
zum Ein- und Ausschluss von Wissen beitragen: Afrikanische und interameri-
kanische Wissensbestände, Indigene Wissen sowie Wissen aus Herkunftsge-
bieten von Migrant*innen und Geflüchteten werden selten benannt. Stattdes-
sen dominieren Perspektiven der Minority World und es findet sich eine euro-
zentrische Wissensauswahl. So wird die Literaturauswahl bestimmt von Ver-
lagen der Minority World. Gleichzeitig werden in den Curricula Perspektiven 
und Ansätze des ›Globalen Südens‹ und des ›Globalen Nordens‹ gemeinsam 
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aufgerufen. Außerdem werden oft verschiedene Perspektiven und Wissens-
quellen sowie einmal pluriversale Wissensbestände benannt. In Bezug auf die 
Wissensherkunft finden sich ferner Konzepte der globalen bzw. internationa-
len Wissen oder die geografische Wissensherkunft verbleibt unbenannt. Da je-
doch alles Wissen in einem lokalen Kontext entsteht und von diesem geprägt 
ist, verschleiern diese Formulierungen, wessen Wissen als global bzw. inter-
national gültig gilt. Aufgrund der Hegemonie der Minority World in der Wis-
sensproduktion Sozialer Arbeit, besteht ein Risiko, dass somit unbenannt Wis-
sensbeständen der Minority World universalisiert werden. 

Auch Sprachen können zum Einschluss und Ausschluss von Wissen füh-
ren. Zwar wird in den Curricula ein Bedarf nach Multilingualität formuliert, 
jedoch steht neben Deutsch nur Englisch im Fokus. Wissensbestände, die nicht 
in einer der beiden Sprachen vorliegen, werden auf diese Weise potentiell aus-
geschlossen und die Hegemonie des Englischen als internationale Wissen-
schaftssprache wird verstärkt.  

Der Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss und Ausschluss von Wissen‘ 
liegt auch das Wissensverständnis ‚Bezugnahme auf Standards‘ zugrunde. In 
den Curricula werden Studierende aufgefordert, (internationale) wissenschaft-
liche Standards und Standards des wissenschaftlichen Schreibens zu erfüllen. 
Standards werden dabei als positiv dargestellt; eine kritische Auseinanderset-
zung mit ihnen und ihren Machtwirkungen findet nicht statt. Angemessenheit, 
Üblichkeit und Relevanz sind weitere Konstruktionen, in denen auf Standards 
Bezug genommen wird. Angemessenheit, Üblichkeit und Relevanz stellen 
weitere Konstruktionen dar, in denen sich an Standards orientiert wird. Auf 
diese Weise kann es zur Reproduktion hegemonialer Wissensverständnisse 
und somit zum Ausschluss von Wissen kommen, das nicht als ›(internationale) 
wissenschaftliche Standards‹ erfüllend markiert wurde.  

Ein konkretes Beispiel für den Ein- und Ausschluss von Wissen stellt die 
seltene Thematisierung von Wissen über Länder dar. Es wird hauptsächlich 
ländervergleichendes Wissen zu Sozialer Arbeit in europäischen bzw. angren-
zenden Wohlfahrtsstaaten vermittelt. Auf diese Weise werden Wissensbe-
stände Sozialer Arbeit in Nicht-Wohlfahrtsstaaten außerhalb Europas potenti-
ell ausgeschlossen werden und es kann erneut zur Reproduktion von Sozialer 
Arbeit als Projekt der Minority World kommen (→ Wissensverständnis 6.1.2 
Geschichtsbewusstsein). Da im Ländervergleich v.a. die Unterschiede zwi-
schen wohlfahrtlichen und nicht-wohlfahrtlichen Ländern betont werden, be-
steht das Risiko, dass letztere als defizitär konstruiert werden und Othering 
stattfindet. Nur im Kontext von Flucht und Migration wird Wissen ohne Ein-
grenzung auf Wohlfahrt und ohne eine vergleichende Perspektive aufgerufen. 

Folgend werde ich die Möglichkeitsräume zusammenfassen, die sich 
durch diese Wissenskonzeptualisierung und Wissensverständnisse für eine ko-
lonialsensible Curriculumsgestaltung (SSAIF) und die Entwicklung eines ko-
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lonialkritischen Internationalitätsverständnisses ergeben. Das Wissensver-
ständnis ‚Auswahl der Wissensform‘ kann ein Bewusstsein für die machtvolle 
Konstruktion von Wissensformen und des damit verbundenen Ein- und Aus-
schlusses von Wissen schaffen. Denn indem bisher ausgeschlossene Wissens-
formen aufgenommen werden, kann der hegemoniale Wissenskanon SAIF er-
weitert werden. Ähnlich bietet ein Verständnis für die Begrenzung der Wis-
sensherkunft Möglichkeiten, sich der Hegemonie der wissenschaftlichen Lite-
raturproduktion der Minority World bewusst zu werden und Wissen aus der 
gesamten Welt in das Curriculum aufzunehmen. Sprachen stellen dabei einen 
wichtigen Moment des Ein- und Ausschlusses von Wissen dar. So kann ein 
Verständnis von Sprachen als Ein- und Ausschlussfaktor von Wissen dafür 
sensibilisieren, weitere Sprachen ins Curriculum zu integrieren oder z.B. mit 
Übersetzungssoftware zu arbeiten. Außerdem kann ein Verständnis für die Be-
zugnahme auf Standards in der Wissensproduktion deren Beitrag zur Repro-
duktion von Hegemonien verdeutlichen. Indem Standards hinterfragt werden, 
kann Raum zur Entwicklung von Standards entstehen, die auch ›Epistemolo-
gien der Majority World‹ berücksichtigen. Ferner bildet Wissen über die sozi-
alen, ökonomischen und politischen Kontexte in verschiedenen Ländern die 
Grundlage für eine (kolonial-)kritische Reflexion von Forschung und Praxis 
SAIF weltweit.  

Diskursive Lücken und Möglichkeiten 

Aufbauend auf den bisherigen Ergebnissen visualisiere ich untenstehend in ei-
ner erweiterten Möglichkeitskarte diskursive Lücken, die ich in der diskurs-
analytischen Auseinandersetzung mit den Curricula im Zusammenspiel von 
Material, Literatur und Gesprächen erarbeitet habe.  

Die folgende Beschreibung der diskursiven Lücken stellt eine verkürzte 
Zusammenfassung der in Kapitel 6.2.1 bis 6.2.5 beschriebenen Analyse dar. In 
Bezug auf die Auswahl der Wissensform gibt es eine diskursive Lücke hin-
sichtlich der Auseinandersetzung damit, welches Verständnis von Wissen-
schaft der Wissensform ‚wissenschaftliche/akademische Wissen‘ zugrunde-
liegt. Außerdem fehlt eine Reflexion und Kritik des Logozentrismus und Tex-
tualismus. Denn dadurch, dass die ausgewählten Wissensformen hauptsächlich 
auf Sprache und Texten basieren, werden nicht-sprachliche und nicht-textliche 
Wissensformen (z.B. Bilder) potentiell ausgeschlossen.  

Der Ausschluss von Wissen entsteht auch durch eine Vielzahl an diskur-
siven Lücken bezüglich der Wissensherkunft. So bleibt Wissen aus Ozeanien 
und Asien gänzlich unbenannt. Wichtige Ansätze für die Soziale Arbeit wie 
Buen Vivir aus Abya Yala Lateinamerika und Ubuntu aus Afrika fehlen in den 
Curricula. Weiterhin wird die Internationalität Indigener Soziale Arbeit nicht 
thematisiert, wodurch der Eindruck entsteht, dass Indigener Sozialer Arbeit 
v.a. lokale Gültigkeit zugeschrieben wird. 



Karte 17: Diskursive Lücken in der Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss 
und Ausschluss von Wissen' (Möglichkeitskarte)
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Hinsichtlich des Ein- und Ausschlusses von Wissen durch Sprachen zeigt sich 
eine diskursive Lücke in Bezug auf die Sprachen der Arbeitsfelder SAIF. Ein 
Großteil der Arbeit SAIF findet in Sprachräumen statt, in denen Englisch und 
Deutsch nicht die Erstsprache darstellen. Durch den Ausschluss dieser Spra-
chen erlernen Sozialarbeitende, wenn sie diese Sprachen nicht schon kennen, 
nicht die Erstsprache der Adressat*innen. Außerdem besteht das Risiko, dass 
Sozialarbeitende somit in erster Linie Wissen berücksichtigen, das auf Eng-
lisch oder Deutsch (als Übersetzung) vorliegt. Möglicherweise bringen Studie-
rende und Lehrende Sprachkenntnisse über Englisch und Deutsch hinaus mit, 
jedoch werden diese nicht benannt und somit wird ihre Anerkennung als Wis-
sen bzw. als Wissenszugang erschwert. Des Weiteren fehlt in den Curricula 
eine Auseinandersetzung mit Sprache als Machtfaktor trotz der umfangreichen 
Fachdebatte in der Sozialen Arbeit zum Verhältnis von Sprache, Wissen und 
Macht. Auch die Rechte von Minderheitensprachen werden nicht thematisiert, 
obwohl deren Bedeutung in der Global Definition of the Social Work Profes-
sion und deren Kommentaren (IASSW/IFSW 2014) hervorgehoben wird. 

Weiterhin zeigen sich in der Bezugnahme auf Standards diskursive Lü-
cken. Durch die fehlende Kritik und Reflexion von Standards kann es zur Re-
produktion hegemonialer Standards in den Curricula kommen und somit zum 
Ausschluss von nicht-hegemonialen Wissen in SSAIF, da diese nicht den he-
gemonialen (internationalen) wissenschaftlichen Standards entsprechen. Au-
ßerdem fehlt auch eine Auseinandersetzung mit Machtverhältnissen in und 
durch wissenschaftliches Schreiben, z.B. werden Risiken der Reproduktion 
kolonialer Wissensstrukturen im wissenschaftlichen Schreiben nicht themati-
siert. Ferner findet sich keine Reflexion der subjektiven und situativen Ein-
flüsse auf Legitimitätsbewertungen in Form von Relevanz, Angemessenheit 
und Üblichkeit.  

In Bezug auf Länderwissen zeigt sich eine diskursive Lücke hinsichtlich 
der Reflexion des Zusammenhangs kolonialer Gesellschaftsverhältnisse und 
der Kategorien ‚Wohlfahrtsstaat/-kultur‘. Außerdem werden Gemeinsamkei-
ten zwischen Ländern nicht thematisiert. 

Entsprechend der Möglichkeitsorientierung dieser Studie wird im Folgen-
den beschrieben, welche Möglichkeitsräume die diskursiven Lücken für einen 
Einschluss von nicht-hegemonialen Wissensbeständen in Curricula SAIF bie-
ten können. In Bezug auf die Auswahl der Wissensform ermöglicht eine Aus-
einandersetzung mit dem zugrundeliegenden Wissenschaftsverständnis, die 
am häufigsten relevant gesetzte Wissensform ‚wissenschaftliche/akademische 
Wissen‘ auf Machtverhältnisse zu befragen. Eine kritische Reflexion des Lo-
gozentrismus und Textualismus im Wissensverständnis ‚Auswahl der Wis-
sensform‘ kann ein Bewusstsein (und möglicherweise eine Neugierde und Of-
fenheit) für weitere Wissensformen erschaffen, z.B. mündlich überliefertes 
Wissen oder in Gegenständen oder Kunst überliefertes Wissen.  
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Die diskursiven Lücken bezüglich der Wissensherkunft eröffnen viele 
Möglichkeitsräume, weitere Wissensbestände in SAIF einzuschließen. Curri-
cula können Wissensbestände aus Ozeanien und Asien aufnehmen sowie wich-
tige Konzepte Sozialer Arbeit wie Buen Vivir und Ubuntu berücksichtigen. 
Die Auseinandersetzung mit Internationalität in Indigener Sozialer Arbeit kann 
Impulse für die Entwicklung von Internationalitätsverständnissen in SSAIF an 
HAW in Deutschland bieten. Weiterhin kann so dem Risiko der Kulturalisie-
rung und der Zuschreibung von ausschließlich lokaler Gültigkeit Indigener So-
zialer Arbeit entgegnet werden.  

Auch in Bezug auf Sprachen weisen die diskursiven Lücken auf viele 
Möglichkeitsräume hin. Wenn Sprachen der Arbeitsfelder SAIF in das Curri-
culum als Sprachkurse aufgenommen werden, werden Sozialarbeitende besser 
für die Arbeit in internationalen Kontexten vorbereitet. Darüber hinaus können 
weitere Wissensbestände (sowohl in Form von Literatur als auch in Form von 
Gesprächen mit Menschen) integriert werden, indem mögliche Sprachkennt-
nisse der Studierenden und Lehrenden berücksichtigt werden. Die Reflexion 
von Sprache als Machtfaktor stellt eine Möglichkeit dar, ein machtsensibles 
Sprachverständnis zu entwickeln. Auf dieser Basis kann ein Bewusstsein dafür 
entstehen, wie durch Sprache Wissen ein- und ausgeschlossen werden kann. 
Dieses Bewusstsein kann wiederum dazu führen, dass Sozialarbeitende 
Fremdsprachen erlernen, mit Dolmetschenden arbeiten und/oder Überset-
zungssoftware nutzen. Auch durch die Kenntnis der Rechte von sprachlichen 
Minderheiten können Sozialarbeitende die Machtwirkung von Sprache in Be-
zug auf den Ein- und Ausschluss von Wissen reflektieren und sich aktiv für die 
Berücksichtigung von Minderheitensprachen in der Wissensproduktion einset-
zen, z.B. in Bezug auf die Sprache von sozialarbeiterischen Angeboten, Lehre, 
Forschung und Publikationen. 

Außerdem finden sich in der Bezugnahme auf Standards Möglichkeits-
räume für eine kolonialkritische Wissensproduktion, wenn Machtverhältnisse 
in Standards und im wissenschaftlichen Schreiben kritisch reflektiert werden. 
Dabei kann z.B. gefragt werden, wessen Standards gelten und welche Wissen 
dadurch ein- und ausgeschlossen werden. Auf diese Weise können hegemoni-
ale Wissenschaftsstandards denormalisiert und ihr universeller Gültigkeitsan-
spruch dekonstruiert werden. Stattdessen kann ein Verständnis dafür entste-
hen, dass es viele verschiedene Standards gibt und diese können auf ihre Wir-
kung hin untersucht werden. Die Reflexion, dass die Bewertung von Relevanz, 
Angemessenheit und Üblichkeit von subjektiven und situativen Kontexten be-
einflusst ist, kann das Bewusstsein dafür fördern, dass diese Kategorien stark 
von der Sprechendenposition abhängen. Somit kann kritisch hinterfragt wer-
den, wer legitimiert ist, die Kriterien für Relevanz, Angemessenheit und Üb-
lichkeit festzulegen.  
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Schließlich eröffnen auch die diskursiven Lücken in Bezug auf Länder-
wissen Möglichkeitsräume: Die Reflexion der Kategorie ‚Wohlfahrtsstaat/ 
-kultur‘ kann das Bewusstsein dafür schärfen, wie sich koloniale Gesell-
schaftsordnungen auf heutige Gesellschaftsverständnisse auswirken. Wenn 
Wissen über Länder unabhängig von der Kategorisierung als (Nicht-)Wohl-
fahrtsstaat/-kultur vermittelt wird, können verschiedene Formen, Soziale Ar-
beit zu organisieren und durchzuführen, sichtbar werden. Außerdem kann 
durch die Thematisierung von Gemeinsamkeiten statt Unterschieden in Län-
dervergleichen der Fokus weg von einer defizitären und verandernden Per-
spektive, hin zu Gemeinsamkeiten von Sozialarbeitsformen gerichtet werden 
und darauf, was Studierende SSAIF von Sozialer Arbeit weltweit lernen kön-
nen. 

Die bisherigen Ausführungen zum Ein- und Ausschluss von Wissen haben 
u.a. gezeigt, welche Möglichkeitsräume für den Einschluss von Wissen es in 
Curricula SSAIF gibt. Das folgende Kapitel vertieft den Einschluss von Wis-
sen hinsichtlich der Fragen, wie Wissen zurückgegeben/geteilt oder ausgebeu-
tet wird.  

6.3 Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung von Wissen 

Die dritte Wissenskonzeptualisierung widmet sich der Zurückgabe/dem Teilen 
und der Ausbeutung von Wissen. In den SSAIF habe ich fünf Wissensver-
ständnisse rekonstruiert, über die Wissen zurückgegeben/geteilt und ausgebeu-
tet werden kann, wie in Karte 18 dargestellt. 

Die Zurückgabe/das Teilen von Wissen ist von Bedeutung, um kolonialis-
tisch-extraktive Wissensproduktionsverständnisse abzubauen. Denn oft wur-
den/werden die Wissensbestände von Menschen und Gemeinschaften in der 
Majority World u.a. von Forschenden und Firmen aus der Minority World, 
aber auch aus der Majority World ausgebeutet (→ 3.3.5 Ausschluss, Ausbeu-
tung und Zerstörung von Wissen der Majority World; 4.5 Ausbeutung, Tei-
len/Zurückgeben und Schutz Indigener Wissen). SSAIF bilden Studierende für 
Forschung in internationalen Kontexten aus, daher bedarf es einer Sensibilisie-
rung der Studierenden für das Risiko, Wissen auszubeuten und Kenntnisse dar-
über, wie sie Wissen zurückgeben/teilen können. Für eine kolonialkritische 
Perspektive ist deshalb von Interesse, inwiefern Wissen als Zurückgabe/Teilen 
oder als Ausbeutung von Wissen konzeptualisiert wird. 

Im Folgenden mache ich transparent, wie diese Wissensverständnisse aus 
dem Material hervorgetreten sind, analysiere diese aus einer kolonialkritischen 
Perspektive und diskutiere deren Bedeutung für Internationalität. 
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Karte 18: Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung 
von Wissen‘ und die zugrundeliegenden Wissensverständnisse 

6.3.1 Forschung in internationalen Kontexten 

Unter ‚Forschung in internationalen Kontexten‘ fasse ich ein Wissensverständ-
nis, dem zufolge Wissen durch Forschung in einem internationalen Setting (im 
In- und Ausland) hergestellt wird. Dieses Wissensverständnis konnte ich nur 
selten anhand der Curricula rekonstruieren, daher liegen dem Wissensver-
ständnis keine Konzepte zugrunde, sondern Konzept und Wissensverständnis 
sind eins, wie in Karte 19 dargestellt. 

Die Rahmendokumente Sozialer Arbeit setzen Forschung im Studium So-
zialer Arbeit relevant, jedoch wird nur selten thematisiert, ob diese im In- oder 
Ausland stattfinden soll. Im Kerncurriculum Studienrichtung Sozialpädagogik  
(DGfE 2010: 81) ist ein Lehrforschungsprojekt, gegebenenfalls in Kombina-
tion mit einem Praktikum, im Handlungsfeld vorgesehen. Auch der Qualifika-
tionsrahmen Soziale Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 42) führt 
eigene Forschungsprojekte bzw. Praxisforschung der Studierenden auf, deren 
Ergebnisse kritisch analysiert und bewertet sollen. Eigenständige Forschung, 
u.a. in nationalen und internationalen Kontexten, sieht ferner das Kerncurricu-
lum Soziale Arbeit vor (DGSA 2016: 9). Des Weiteren sehen die Global Stan-
dards for Social Work Education & Training (IASSW/IFWS 2020: 14) For-
schungsaktivitäten von Studierenden vor, jedoch werden Auslandsaufenthalte 
Studierender nur in Bezug auf Praktika thematisiert. 

Forschung in  
internationalen  
Kontexten 

Partizipative  
Forschung 

Daten erheben und  
Ergebnisse verbreiten 

Eigenständigkeit 

Zurückgabe/Teilen 
und Ausbeutung  

von Wissen 

Positioniertheit 



6 Wissensverständnisse in SSAIF und deren Bedeutung für Internationalität 

272 

Karte 19: Wissensverständnis ‚Forschung in internationalen Kontexten‘ 

Diesbezüglich sollen Hochschulen Richtlinien, Standards und Unterstützung 
für die Studierenden im Ausland sowie die aufnehmenden Praxisstellen anbie-
ten. „In addition the programme should have mechanisms to facilitate reciproc-
ity, colearning genuine knowledge exchange” (ebd.). Darüber hinaus formu-
liert die DGSA in ihrem Forschungsethikkodex (2020: 2), dass die im Grund-
gesetz verankerte Freiheit von Forschung durch die Orientierung an Men-
schenwürde und Grundrechten begrenzt wird und dass die Rahmenbedingun-
gen der Forschung entsprechend zu gestalten sind. Weiterhin ist laut For-
schungsethikkodex „zu reflektieren, ob bzw. inwiefern die Forschung selbst zu 
stigmatisierenden Adressierungen beiträgt bzw. bestehende Machtverhältnisse 
reproduziert“ (ebd.: 3f.). 

Insbesondere bei Forschungsaufenthalten in internationalen Kontexten 
kam und kommt es aber immer noch zur Reproduktion kolonialer Machtver-
hältnisse. Smith bezeichnet manche Forschungsaktivitäten entsprechend als 
„Research Adventures on Indigenous Lands“ (Smith 2021: 91) (→ 4.6 Rese-
arch Adventures on Indigenous Lands). Wenn (›weiße‹) Studierende For-
schung und Praxis in BIPoC-Communities erproben und erlernen, werden  
BIPoC zum Lernfeld für (›weiße‹) Studierende. Dabei erleben die BiPoC- 
Forschungspartner*innen potentiell die mangelnde Erfahrung und Fehler der 
Studierenden, während die Studierenden auf Kosten der BIPoC ihre Fähigkei-
ten vertiefen (Asher BlackDeer/Gandarilla Ocampo 2022: 720).138 Aufgrund 

                                                           
138 Für eine rassismuskritische Auseinandersetzung mit Erfahrungslernen als Methode in Sozi-

alarbeitscurricula siehe Asher BlackDeer/Gandarilla Ocampo (2022: 728). 
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der extraktiven Vergangenheit (und Gegenwart) von Forschung in internatio-
nalen Kontexten gewinnt die Idee an Relevanz, in und durch Forschung mehr 
zurückzugeben als zu nehmen, sowie den Forschungspartner*innen mehr zu 
nützen als sie zu belasten (Daniels-Mayes 2021: 132; Australian Institute of 
Aboriginal and Torres Strait Islander Studies 2020: 20f.).  

Forschung in internationalen Kontexten wird in den Curricula SSAIF als 
ein Lernort konstruiert, da Studierende Forschungserfahrung in internationalen 
Settings erwerben sollen. Die Forschungsaufenthalte variieren hinsichtlich des 
Ortes und der Dauer. Meistens wird die Forschung im Ausland angesiedelt: So 
sollen Studierende eine „Forschungsfrage für [einen, NW] Auslandsaufenthalt 
an Partnerhochschule oder Partnerorganisation vorbereiten“ (A, S. 12: 685; M. 
Praxis und Forschung II). Auch in den folgenden Modulen wird beschrieben, 
dass Studierende Forschungserfahrung im Ausland sammeln sollen: 

„[Studierende] sind in der Lage innerhalb der Praxis Internationaler Sozi-
aler Arbeit eine Forschungsfrage eigenständig und gestalterisch bearbei-
ten. […] Absolvierung eines 15-wöchigen Praxisaufenthalts außerhalb 
von Deutschland mit Beantwortung einer Forschungsfrage“ (A, S. 13: 
1458); M. Internationales Praxissemester. 

 „MA 5.3 ‚Field-studies‘ im Ausland (in Englisch) […] Kompeten-
zen/Qualifikationsziele: Die Studierenden (in einer Gruppe von maximal 
15) erwerben Fähigkeiten und Kompetenzen in der Vorbereitung, Organi-
sation und Durchführung von ‚field-studies‘ im Ausland […]“ (B, S. 22: 
53). 

Wie im Kapitel 4.3 ‚Warum Methodologien dekolonisieren?‘ dargestellt, war 
und ist Forschung in internationalen Kontexten durch Kolonialismus geprägt 
sowie mit diesem verwoben. So wurden Indigene Menschen oft als For-
schungsgegenstand konstruiert, anstatt als Forschungspartner*innen bzw. For-
schende gesehen zu werden (Smith 2021: 69). Indigene Wissensträger*innen 
blieben meistens unbenannt, wohingegen ›westliche‹ Forschende als Ex-
pert*innen international Berühmtheit erlangten (ebd.: 98). Um diesen extrak-
tiven Wissensproduktionsverständnissen entgegenzuwirken, sind partizipative 
Forschung sowie das Teilen von Ergebnissen von Bedeutung (→ Wissensver-
ständnis 6.3.3 Partizipative Forschung; Wissensverständnis 6.3.5 Daten erhe-
ben und Ergebnisse verbreiten). Mit Dean (2007: 146) sehe ich das Wissen, 
welches in SSAIF in Deutschland sowie den im Studium enthaltenen For-
schungsprojekten in internationalen Kontexten über andere Länder erworben 
wird, als sehr begrenzt an. Deshalb erachte ich es nicht für sinnvoll, For-
schende als Expert*innen für das Land, in dem Forschungserfahrungen erwor-
ben wurden, zu konstruieren. Die Forschung über Indigene Menschen kann, 
wie von Smith (2021: 105) beschrieben, auch zur Konstruktion/Reproduktion 
des ‚Indigenen Problems‘ führen, wenn den Forschenden Kontextwissen fehlt, 
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das Problem in den Gemeinschaften verortet wird oder nur Methoden der Mi-
nority World genutzt werden (→ Wissensverständnisse 6.2.1 Auswahl der 
Wissensform; Wissensverständnis 6.2.4 Bezugnahme auf Standards). Smiths 
Kritik der Problematisierung Indigener Menschen durch ›westliche For-
schung‹ besitzt insofern eine Relevanz für SSAIF, als Soziale Arbeit grund-
sätzlich eine starke Problemorientierung hat, weil sie es als ihre Aufgabe ver-
steht, Menschen darin zu unterstützen, Probleme zu lösen. Wenn mangelndes 
Kontextwissen und Problemorientierung zusammenkommen, besteht ein Ri-
siko, dass Menschen als Ort und Ursache des Problems konstruiert werden. 
Wenn hingegen Menschen als Träger von Wissen und Lösungen verstanden 
werden, kann diesem Risiko entgegengewirkt werden. In den Modulhandbü-
chern wird das Wissen der Forschungspartner*innen jedoch nicht thematisiert 
und es findet sich auch keine Auseinandersetzung mit den möglichen Auswir-
kungen der Problemorientierung Sozialer Arbeit. 

Wenn Studierende SAIF in internationalen Kontexten forschen, treten sie 
in Interaktion mit Menschen. Auch heutzutage kritisieren Indigene Menschen 
teilweise Forschung bzw. Forschende dafür, sich rassistischer Praktiken und 
Haltungen sowie ethnozentrischer Vorannahmen zu bedienen und Wissen aus-
zubeuten (Smith 2021: 8). Um diese Situation zu ändern, bedarf es u.a. einer 
kolonialkritischen Reflexion des eigenen Verhaltens sowie der Berücksichti-
gung kolonialismussensibler Verhaltensweisen. Jedoch sind kolonialismus-
sensible Verhaltensweisen kein Bestandteil der Curricula. Ich schließe mich 
Smith (ebd.: 98) an, dass Studierende ein Verständnis dafür benötigen, dass 
ihre Beziehungen zu den Forschungspartner*innen durch Ungleichheit geprägt 
sind und sie sich in einer Machtposition befinden. Sprache stellt eine Möglich-
keit dar, koloniale Muster zu reproduzieren oder abzubauen. Allerdings konnte 
ich in den Curricula kein Wissensverständnis rekonstruieren, in dem der Zu-
sammenhang von Sprache und Kolonialismus (Stolz/Warnke/Schmidt-Brü-
cken 2016) berücksichtigt wird. Anregungen für ein solches Wissensverständ-
nis bietet Smith (2021: 94), indem sie die Bedeutung der Bezeichnung von 
Konzepten in Originalsprachen hervorhebt, denn die Umbenennung von Orten 
etc. diente im Kolonialismus der Inbesitznahme dieser. Die Curricula nehmen 
also nicht die Forderung des Forschungsethikkodex (DGSA 2020: 3f.) auf, zur 
Reflexion stigmatisierender Adressierungen durch Forschung anzuleiten. 

Forschung in internationalen Kontexten kann zur Ausbeutung von Wis-
sensbeständen beitragen, wenn Menschen in der Majority World beispiels-
weise nur als ›Forschungsmaterial‹ bzw. ›Daten‹ gesehen werden, ihre Interes-
sen ignoriert werden, sie nicht als Autor*innen sichtbar sind oder die Ergeb-
nisse nicht mit ihnen geteilt werden. Diese Aspekte werden im Wissensver-
ständnis 6.3.5 ‚Daten erheben und Ergebnisse verbreiten‘ vertieft. Auch der 
Forschungsethikkodex thematisiert den „Nutzen der Forschung und Umgang 
mit unterschiedlichen Interessen“ (ebd.: 8). Des Weiteren ist es laut Qualifika-
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tionsrahmen Soziale Arbeit Ziel des Sozialarbeitsstudiums, dass Absolvent*in-
nen „die Interessen von Menschen oder Systemen im Kontext der Sozialen Ar-
beit, sowie die unterschiedlichen gesellschaftlichen Bedürfnisse und Interes-
senlagen […] erkennen und unter (berufs-)ethischen Aspekten ab[..]wägen“ 
(Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 49f.). Entgegen der Rahmendokumente 
konnte ich jedoch in den Curricula keine Reflexion darüber rekonstruieren, 
wem die Forschung nützt. Um ein Bewusstsein dafür zu erhalten, wer von der 
Forschung profitiert, empfiehlt Smith (2021: 10) die folgenden Fragen zu re-
flektieren: „Whose research is it? Who owns it? Whose interests does it serve? 
Who will benefit from it”? Darüber hinaus besteht ein Risiko, dass Forschung 
in internationalen Kontexten zu ‚Trading the Other‘ (→ 4.6 Research Adven-
tures on Indigenous Lands) beiträgt, wenn Indigene Wissensbestände als ›For-
schungsware‹ gesehen werden und ignoriert wird, wie und warum das Wissen 
geschaffen wurde und die Wissensproduzierenden ausgeschlossen werden.  

In den drei obenstehenden Modulen (A, S. 12: 685; A, S. 13: 1458; B, S. 
22: 53) wird Forschung im Ausland angesiedelt. Es gibt aber auch ein Modul, 
in dem Praxisforschung der SAIF in Deutschland verortet und der Fokus dabei 
auf die Untersuchung der strukturellen Gegebenheiten gelegt wird: 

„The module aims at deepening already acquired knowledge in practice 
fields of Social Work but with a greater focus on research. The students 
expand their skills and knowledge on analyzing tasks, functions, legal 
frameworks, structures and concepts of Social Work organizations or in-
stitutions by doing an advanced research-orientated Practice Project. The 
Projects are mostly conducted in cooperation with social work institutions 
in and around [a German city, anonymized by NW] […]. Moreover, stu-
dents have critical reflected their own professional actions and have posi-
tioned themselves within the field of practice” (C, S. 45: 598); M. Practice 
II. 

In einem anderen Modul bleibt es unklar, wo das Praxisforschungsprojekt statt-
finden soll:  

„carry out a praxis research project, including the phases of concept devel-
opment, implementation and evaluation” (D, S. 27: 416); M. Human 
Rights Praxis Project. 

Bezugnehmend auf Wehbi’s Publikation (2013) über Praktika in SSAIF stellt 
sich die Frage, welche Vorteile Forschungsaufenthalte im Ausland im Ver-
gleich zu Forschungsaufenthalten im Inland bieten. In den Curricula wird diese 
Frage nicht thematisiert. Ich stimme Wehbi (ebd.: 228) zu, dass es Studieren-
den auch im Inland möglich ist, einen Beitrag zu leisten und Lernerfahrungen 
zu machen. Denn auch in der Minority World gibt es zahlreiche Ungleichheits-
verhältnisse und viele Themen SAIF gründen auf Verbindungen zwischen der 
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Minority World und Majority World, z.B. die Arbeit mit unbegleiteten min-
derjährigen Geflüchteten im Inland und deren Familien im Ausland.  

Gleichzeitig bedarf es, so Wehbi (ebd.), einer kritischen Auseinanderset-
zung mit der Vorstellung, dass Sozialarbeitsstudierende als Individuen ‚einen 
Unterschied machen‘ können. Sie empfiehlt, Studierende kolonialsensibel auf 
den Auslandsaufenthalt vorzubereiten, indem Studierende sich kritisch mit den 
Konzepten des Widerstands, der persönlichen Agency und des Bildens von 
Allianzen auseinandersetzen. Weiterhin sollen Studierende ihre Rollenerwar-
tungen erforschen und kritisch die strukturellen Gegebenheiten untersuchen, 
die sie und ihren möglichen Beitrag im Praktikum umgeben werden (ebd.).  

Diese Empfehlungen spiegeln sich in den Forschungsmodulen der Curri-
cula SSAIF teilweise im obenstehenden Modul (C, S. 45: 598) sowie in fol-
gendem Modul wider: 

„They gain practical experience about Social Work with refugees, mi-
grants and host communities and are able to assess diverse possibilities of 
intervention whilst considering concrete possibilities of professional sup-
port, alliance and solidarity building, having in mind power imbalances 
inherted in North-South exchanges” (C, S. 41: 463); M. Social Work with 
Refugees and Migrants in Areas of Origin, Transit and Destination. 

In diesem Kontext spielen auch machtsensible Forschungsansätze und For-
schungsmethoden eine Rolle, deren Rekonstruktion und Analyse sich im Wis-
sensverständnis 6.1.3 ‚Forschungsverantwortung‘ findet. 

Gray (2016: 10f.) empfiehlt, dass Studierende der Sozialen Arbeit in der 
Minority World ihren Einsatz für Menschenrechte und Soziale Gerechtigkeit 
in der Arbeit mit marginalisierten Menschen im eigenen Land erproben sollen. 
Internationale und transnationale Soziale Arbeit beginnt für Gray im Inland, 
denn Menschen, die u.a. durch Klimawandel und Kriege vertrieben werden, 
fliehen z.B. auch nach Deutschland. Somit müssen Studierende der Sozialen 
Arbeit nicht weit reisen, um Menschen zu treffen, die u.a. durch Rassismus 
unterdrückt werden (ebd.). In Anlehnung an Wehbi und Gray denke ich, dass 
Forschung in internationalen Kontexten nicht notwendigerweise im Ausland 
durchgeführt werden muss, denn SAIF findet auch in Deutschland statt. Es 
wird manchmal, so Razack (2012: 716), im Kontext SAIF jedoch als authenti-
scher angesehen, im Ausland Erfahrungen mit ›den Anderen‹ zu machen, als 
im Inland. Wobei die im Ausland erworbenen interkulturellen Kompetenzen 
wiederum als nützlich in der Sozialen Arbeit mit den ›einheimischen Anderen‹ 
verstanden werden. 

In den Curricula findet keine Auseinandersetzung mit der Motivation für 
Forschung in internationalen Kontexten statt, jedoch zeigen die folgenden 
Ausführungen, warum diese bedeutsam ist. Die Motivation ›Gutes im Ausland 
zu tun und durch Forschung zu helfen‹ kann eine Fortsetzung kolonialer Mus-
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ter symbolisieren. Denn diese Motivation reproduziert eine Wohltätigkeitsper-
spektive, von der die Geschichte Sozialer Arbeit im Nord-Süd-Verhältnis 
durchdrungen ist (ebd.: 713) (→ 3.3 Koloniale Machtverhältnisse in Wissen 
und Wissensproduktion von Studiengängen Sozialer Arbeit mit internationa-
lem Fokus). Dadurch können Menschen in der Majority World als ›hilflose 
Opfer‹ konstruiert werden, die von Sozialarbeitenden der Minority World ge-
rettet werden müssen. Der Widerstand von Menschen der Majority World hin-
gegen wird potentiell übersehen, ebenso wie die Möglichkeit, Allianzen zu bil-
den (Wehbi 2013: 227). Eine Rekonstruktion der Diskurse zu Vulnerabilisie-
rung und ›Sozialer Arbeit als Rettende‹ findet sich im Wissensverständnis 
6.1.4 ‚(Koloniale) Machtverhältnisse in Sozialer Arbeit mit internationalem 
Fokus‘. Außerdem kann der ‚Import von Helfenden‘ in Gemeinschaften zu de-
ren Disempowerment führen (Kleibl et al. 2020b: 348). Ein koloniales Ret-
ter*in-Opfer-Motiv findet sich beispielsweise heute noch in der Entwicklungs-
zusammenarbeit, die ein Tätigkeitsfeld SAIF darstellt (Sachs 2023). Als Kritik 
an der Darstellung von ›weißen‹ Menschen als Rettende und Schwarzen Men-
schen als Opfer haben die beiden Sozialarbeitenden Olivia Alaso und Kelsey 
Nielsen in Uganda den Hashtag NoWhiteSaviors auf Instagram (No White Sa-
viors 2024) eröffnet, dem 799.000 Menschen folgen (Stand 02.12.2024). 

Darüber hinaus dient ›Hilfe‹ oft zur Durchsetzung der Normen und Werte 
der Helfenden (Caron/Lee 2020: 74). Um dieses zu verhindern, empfehlen 
Caron/Lee (2020: 83) Forschenden, sich nach der Legitimität der eigenen In-
tervention in einem Land und/oder in einer Gemeinschaft zu fragen. Ich 
schließe mich Wehbi (2013: 233) an, dass die Curricula SSAIF Studierende 
deshalb weg vom Selbstverständnis als Rettende und stattdessen hin zur Re-
flexion der eigenen Positionierung und Verwobenheit in Machtverhältnissen 
anleiten sollen. Dafür bedarf es einer kritischen Reflexion der eigenen Positi-
onierung und Motivation für einen Forschungsaufenthalt im Ausland sowie der 
eigenen Annahmen über ‚Rasse‘ und Kulturen, ‚Weißsein’ und Privilegien, 
sowie einer Beschäftigung mit Wissen über Kolonialismus, Imperialismus und 
Rassismus (Gray 2016: 10; Wehbi 2013: 223f., 2013: 228). Diese Auseinan-
dersetzung konnte ich, wie oben beschrieben, nur selten in den Curricula re-
konstruieren: So wird in den Curricula ein Verständnis von Sozialer Arbeit als 
Rettende konstruiert (→ Wissensverständnis 6.1.4 (Koloniale) Machtverhält-
nisse in Sozialer Arbeit mit internationalem Fokus). Es findet eine Auseinan-
dersetzung mit Privilegien statt, jedoch wird ›Weißsein‹ fast nicht thematisiert. 
(→ Wissensverständnis 6.1.3 Forschungsverantwortung). Das folgende Wis-
sensverständnis ‚Positioniertheit‘ enthält weitere Bezüge zu diesen Themen.  
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6.3.2 Positioniertheit 

Unter dem Phänomen ‚Positioniertheit‘ fasse ich ein Wissensverständnis, in 
dem die Situiertheit sowie die Positionierung und Haltung der Forschenden als 
Einflussfaktoren auf Wissen(-sproduktion) verstanden werden. Das Wissens-
verständnis ‚Positioniertheit‘ stellt eine Verdichtung der in Karte 20 aufgeführ-
ten Konzepte in SSAIF dar. 

Karte 20: Wissensverständnis ‚Positoniertheit‘ und die zugrundeliegenden 
Konzepte 

Wie ist das Wissensverständnis ‚Positioniertheit‘ in die Soziale Arbeit einzu-
ordnen? Im Forschungsethikkodex (DGSA 2020) werden Forschende zur 
machtsensiblen Reflexion ihrer Positionierung aufgerufen: „Forscher*innen 
sollen gesellschaftliche, politische und organisationale Kontexte der For-
schung, die Beziehungen in den beforschten sozialen Systemen sowie ihre ei-
gene Positionierung reflektieren und sensibel für Konflikte und Machtverhält-
nisse sein“ (DGSA 2020: 3f.). Auch im Global Social Work Statement of Ethi-
cal Principles (IASSW 2018: 3) wird auf den Einfluss des persönlichen Hin-
tergrundes auf das Professionelle hingewiesen und Sozialarbeitende werden 
aufgefordert, diese Dynamik stets zu reflektieren. Gleichzeitig und in einem 
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Spannungsverhältnis zur Reflexion der eigenen Positioniertheit wird im Qua-
lifikationsrahmen Soziale Arbeit eine Distanziertheit der Forschenden konstru-
iert: 

„Wissenschaftsbasierung und Berufsethik bzw. ein berufsethischer Kodex ermög-
lichen die kritische Distanzierung sowohl zu gesellschaftlichen Träger- als auch 
Adressat_innenerwartungen, was für eine Profession konstitutiv ist“ (DGSA 2016: 
3).  

„Ihre [Absolvent*innen eines Sozialarbeitsstudiums; NW] selbstkritische und re-
flektierte Haltung ermöglicht ihnen die Ausübung einer professionellen, distan-
zierten Berufsrolle unter Einbeziehung der eigenen Persönlichkeitsmerkmale auf 
der Basis eines reflektierten Welt- und Menschenbildes“ (Fachbereichstag Soziale 
Arbeit 2016: 54). 

Positioniertheit ist im Kontext von Kolonialität ein bedeutsames Wissensver-
ständnis, da die Konstruktion eines neutralen, objektiven Forschungssubjekts 
oft Machtverhältnisse verschleiert (→ 2.2.2 Zusammenhang von Wissen und 
Macht / Hegemonie). Dieses gilt auch für SAIF, denn wie Graßhoff/Hom-
feldt/Schroer (2016: 148) erläutern, gehen mit der eigenen Positionierung oft 
Konstruktionen ›des Anderen‹ einher, die es zu reflektieren gilt.  

In den Curricula wird die eigene Situiertheit als Wirkfaktor auf die Wis-
sensproduktion benannt: 

„In addition, students are highly likely to engage in forms of applied qual-
itative (action) research through conducting interviews, observations and 
group discussions, among others, in their work as social workers, thereby 
carefully considering the subjective realities of their addressees as well as 
their own situatedness within any given context” (C, S. 37: 1010); M. Re-
search Perspectives, Methods and Ethics. 

Außerdem findet sich in den Curricula eine Problematisierung von Insider-
Forschung als zu nah: 

„Die Vorteile von Praxisforschung und auch mögliche Risiken (zu großer 
Nähe) von Praxisforschung im eigenen Praxisfeld werden thematisiert.“ 
(B, S. 21: 1776); M. Projektseminar/ Forschung in der Anwendung/Praxis. 

Für dieses Modul kann Smiths (2021: 158) Beobachtung bestätigt werden, dass 
die Wissenschaftlichkeit von Insider-Forschung als zu involviert angezweifelt 
wird. Denn im Wissenschaftsverständnis der Minority World wird von For-
schenden und Sozialarbeitenden oft Distanz und eine Outsider-Perspektive zu 
ihrem Forschungsgegenstand gefordert, um scheinbare Neutralität und Objek-
tivität zu gewährleisten. Soziale Arbeit nutzt in ihrem Forschungskanon aber 
auch feministische und kritische Ansätze, die Insider-Forschung als Methode 
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qualitativer Forschung anerkennen (ebd.: 156f.). In den Curricula werden kri-
tische und feministische Ansätze in Bezug auf Forschung einmal für die Da-
teninterpretation explizit aufgerufen (D, S. 7: 1677). Es werden aber weitere 
machtkritische Ansätze ohne expliziten Bezug auf Forschung aufgerufen, die 
jedoch auch auf Wissensproduktionsverständnisse wirken können  (→ 6.1.5 
Exkurs: Machtkritische Ansätze). 

In der Konstruktion eines Verständnisses von Insider- und Outsider- 
Forschung besteht ein Risiko einer kulturellen Essentialisierung sowohl von 
Forschenden als auch Forschungspartner*innen, wenn deren Positionierung 
nicht intersektional und multidimensional betrachtet wird. Es braucht daher 
eine Reflexion der vielschichtigen Positionierungen und differenzierten 
Machtverhältnisse (DGSA 2020: 3f; Wehbi 2013: 231). Das Risiko einer Ho-
mogenisierung und Essentialisierung von Menschen sehe ich auch im von Wil-
son in Bezug auf Forschung formulierten Verständnis „Indigener Menschen 
als Beziehungen“: 

„Indigenist research works from a worldview that understands knowledge is rela-
tional: Indigenous People are not in relationships; they are relationships. This is 
Indigenous truth and reality. Implementing this philosophy or research paradigm 
requires Indigenist researchers to build theoretical frameworks and research meth-
ods congruent with Indigenous belief systems. Indigenist research views 
knowledge production through the lens of researchers being accountable to and for 
maintaining healthy relationships. In other words, data is formed through the build-
ing of relationships via the research process, and relational accountability is re-
quired to analyse and interpret this research data and turn it into Indigenous 
knowledge” (Wilson 2013: 311; Hervorh. im Orig.). 

Der Wert einer Forschung basiert somit auf ihrer „relational accountability“ 
(ebd.: 314f.). Ein Forschungsverständnis von Distanz und Neutralität wider-
spricht der in vielen Indigenen Forschungsagenden formulierten Wichtigkeit 
der Beziehung zwischen den Forschungsbeteiligten. Um Vertrauen zu gewin-
nen und den Forschungskontext zu verstehen, ist es notwendig, dass For-
schende soziale Nähe zulassen (Matsuoka/Morelli/McCubbin 2013: 283).   

Wie im Kapitel 2.2.2 ‚Zusammenhang von Wissen und Macht / Hegemo-
nie‘ erörtert, wird in rassismuskritischer, feministischer und kolonialkritischer 
(Sozialarbeits-)Forschung der Mythos der Objektivität der Forschenden in-
frage gestellt und als Legitimation von Machtverhältnissen problematisiert. 
Wissen wird entsprechend als situiert verstanden (Haraway 1988). Viele Indi-
gene Forschungsagenden betonen die Wichtigkeit, dass Forschende ihre Posi-
tioniertheit transparent machen (Smith 2021: 193f.). Ein positivistisches Wis-
senschaftsverständnis hingegen konstruiert den Wissensproduktionsprozess 
oft als neutral und verschweigt die Position und Interessen der Forschenden 
und ihren Einfluss auf die Forschung(-sergebnisse) (ebd.: 156f.). Außerdem 
wirken gesellschaftliche Machtverhältnisse auf den Forschungsprozess und die 
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Forschenden, die im Forschungsprozess auch reproduziert werden. Wenn po-
litisierte Erkenntnisse, wie von Machold/Mecheril (2013: 41) mit Bezug auf 
Said beschrieben, jedoch als nicht ‚wahr‘ abqualifiziert werden, kann Soziale 
Arbeit nur schwerlich ihren in der Global Definition of the Social Work Pro-
fession (IASSW/IFSW 2014) und im Global Social Work Statement of Ethical 
Principles (IASSW 2018: 4f., 2018: 3f.) postulierten Prinzipien der sozialen 
Gerechtigkeit und Menschenrechte139 entsprechen. 

Gegenläufig zur Konstruktion einer ›neutralen‹ Forschungsperson und nä-
her an den eben benannten Prinzipien der Sozialen Arbeit werden in den Cur-
ricula Studierende aufgefordert, sich zu positionieren. In folgendem Modul 
sollen sich Studierende in einem transkulturellen und pluralistischen Kontext 
verorten:  

„Finally, they have discussed and deepened their personal views and posi-
tions with regard to their work in a transcultural and pluralistic context“ 
(C, S. 31: 3608); M. Social Work and Diversity in Contexts of Administra-
tion and Management. 

Studierende sollen sich des Weiteren als globale Bürger*innen und nicht nur 
nach lokaler und nationaler Zughörigkeit positionieren sowie für sozialen 
Wandel arbeiten:  

„[Students] position themselves not merely in terms of local and national 
belonging, but also as global citizens influenced by the structures of, and 
dynamics in, the global society, equipped to undertake professional action 
for social change” (D, S. 5: 274); M. Global Social Work. 

Diese beiden Module konstruieren eine Positionierung mit Fokus auf Pluralität 
und Hinterfragung von nationalstaatlichen Orientierungen. In einem anderen 
Modul werden Studierende aufgefordert, sich zu transnationalen Identitäten 
und Globalisierung zu positionieren, d.h. es findet sich erneut ein Fokus auf 
Grenzüberschreitung. Ergänzt wird dies durch machtkritische Dimensionen 
des Postkolonialismus und der Verteilungsgerechtigkeit:  

„Studierende werden dazu befähigt, Themen wie z.B. transnationale Iden-
titäten, Globalisierung, Post-Kolonialismus und Verteilungsgerechtigkeit 
kritisch zu analysieren, zu reflektieren und sich dazu zu positionieren“ (B, 
S. 14: 1101); M. Globale Dimensionen sozialer Ungleichheit. 

                                                           
139 Zu Sozialer Arbeit als Menschenrechtsprofession gibt es eine vielschichtige Debatte: exempl. 

Aner/Scherr (2020) und Scherr (2020), Staub-Bernasconi (2019) und Prasad (2018). Eine 
grundlegende Auseinandersetzung mit Menschenrechten bietet u.a. Sen (2020). 
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Ein Wissensverständnis, das eine Positionierung der Forschenden bzw. Sozi-
alarbeitenden beinhaltet, ermöglicht es, den Universalanspruch sowie die ver-
meintliche Objektivität und Neutralität von Wissen und Wissensproduktion zu 
dekonstruieren bzw. zu hinterfragen. Denn wie Santos (2007: 69) beschreibt, 
dienen die Interventionen durch Wissenschaft meistens den Menschen mit grö-
ßerem Zugang zu wissenschaftlichen Wissen, d.h. meistens reicheren Men-
schen aus der Minority World. Eine Auseinandersetzung mit der Frage, wem 
Forschung nützt, findet sich im Wissensverständnis 6.1.3 ‚Forschung in inter-
nationalen Kontexten‘.  

Für viele Indigene Menschen entsteht Glaubwürdigkeit von Forschenden 
aus deren Integrität und weniger aus deren akademischen Abschlüssen 
(Matsuoka/Morelli/McCubbin 2013: 283f.). Entsprechend spielt die Haltung 
der Forschenden eine wichtige Rolle. Die Konzepte Positionierung und Hal-
tung verstehe ich als miteinander verwoben. In den Curricula werden Studie-
rende aufgefordert, sich in Bezug auf Pluralität, Transnationalität und Globa-
lität sowie Postkolonialismus zu positionieren (siehe oben). Weiterhin sollen 
Studierende eine Haltung einnehmen, in der Diversität als wertvoll verstanden 
wird und die sich an den Menschenrechten orientiert: 

„Ziel ist eine analytische disziplinäre Auseinandersetzung und die Ent-
wicklung einer professionellen Haltung, in der Heterogenität und Ver-
schiedenheit vor allem als Möglichkeiten und Ressourcen für Prozesse der 
Sozialen Arbeit begriffen und konzipiert werden“ (B, S. 15: 1512); M. 
Disziplin und Profession – historische und aktuelle Entwicklungen. 

„Sie entwickeln eine normativ an den Menschenrechten orientierte profes-
sionelle, theoretische und praktische Haltung gegenüber allen Akteur*in-
nen und lernen diese zu vertreten“ (B, S. 14: 497); M. Diskriminierungs-
formen im Kontext sozialer Machtstrukturen. 

Die Curricula konstruieren auch eine professionelle Haltung in einer globali-
sierten Welt, die durch pluriversale Wissen geprägt ist, als Ziel:  

“They finally have increased their understanding of their role and profes-
sional attitude in a globalized world characterized by pluriversal knowl-
edges” (C, S. 8: 3497); M. Social Work and Migration: Attitudes and Ap-
proaches. 

Siehe auch: C, S. 8: 1419 

Durch diese Selbstpositionierungen und Haltungseinnahmen entsteht eine in-
haltliche Nähe zum Selbstverständnis Sozialer Arbeit, sich für Soziale Gerech-
tigkeit einzusetzen (DGSA 2020: 1). Darüber hinaus wird Haltung auch mit 
Ethik verbunden, wobei unklar bleibt, auf welche Ethik sich berufen wird.  
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„Attitudes and ethical space of engagement for International Social and 
Community Work” (C, S. 41: 1123); M. Social Work with Refugees and 
Migrants in Areas of Origin, Transit and Destination. 

„These situations aim to widen students under- standing of the different 
phases (including processes, stakeholders and ac- tors) of (forced) migra-
tion, whilst creating critical questions and debate about attitude and ethical 
standards of social work, as well as perceptions of one- self and of others 
[sic]” (C, S. 40: 1109); M. Social Work with Refugees and Migrants in 
Areas of Origin, Transit and Destination. 

Die Diskurse zu Ethik wurden vertieft im Wissensverständnis 6.1.3 ‚For-
schungsverantwortung‘ analysiert. Insgesamt konstruieren die Curricula ein 
Haltungs- und Positionierungsverständnis, das auf mich eher abstrakt und sta-
tisch wirkt. Beispielsweise werden mögliche Veränderungen der eigenen Po-
sitioniertheit durch die Auseinandersetzung mit Unterdrückung nicht themati-
siert. Jedoch denke ich, dass SAIF zu einer Veränderung der eigenen Positio-
niertheit führen kann und soll, wie Gkisedtanamoogk in Bezug auf die Arbeit 
in Indigenen Kontexten formuliert:   

„if this work does not transform you then you are not paying attention. If you are 
immune, complacent, indifferent, and untouched by the horror of human avarice 
and aggression, then you are not paying attention. It is not possible to be engaged 
in this work and not behave differently. It is not possible if we are really doing 
what we are supposed to be doing with this work“ (Gkisedtanamoogk 2010: 53). 

Die bisherigen Ausführungen haben die Bedeutung von Positioniertheit in der 
Wissensproduktion SSAIF sowie deren Wirkung in kolonialen Machtverhält-
nissen aufgezeigt. Positioniertheit spielt auch im folgenden Wissensverständ-
nis ‚Partizipative Forschung‘ eine Rolle, das eine konkrete kritische Umgangs-
weise mit Machtverhältnissen in Wissen und Wissensproduktion SAIF dar-
stellt. 
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6.3.3 Partizipative Forschung 

Unter dem Phänomen ‚Partizipative Forschung‘ verstehe ich ein Wissensver-
ständnis, in dem Wissen durch partizipative Forschung hergestellt wird. Dieses 
Wissensverständnis konnte ich nur selten anhand der Curricula rekonstruieren, 
daher liegen dem Wissensverständnis keine Konzepte zugrunde, sondern Kon-
zept und Wissensverständnis sind eins, wie in Karte 21 dargestellt. 

Karte 21: Wissensverständnis ‚Partizipative Forschung‘ 

Partizipative Forschung verstehe ich nicht als einzelne empirische Methode, 
sondern als einen Forschungszugang, „der gekennzeichnet ist durch Kontextu-
alität und Flexibilität sowie macht-reflexive Wissensproduktion in Bezug auf 
die eigene Forschungspraxis“ (Wagner et al. 2018: 45). Obwohl es viele wei-
tere Forschungszugänge gibt, richtet sich dieses Wissensproduktionsverständ-
nis auf partizipative Forschung. Denn sowohl partizipative Forschung als auch 
Soziale Arbeit (mit internationalem Fokus) streben nach Teilhabe. Außerdem 
haben beide den Anspruch, so Graßhoff/Homfeldt/Schröer (2016: 138), „die 
Interessen ihrer Adressatinnen mit dem Ziel von Armutsbewältigung und dem 
Abbau sozialer und gesundheitlicher Ungleichheit“ zu vertreten. In der Sozi-
alarbeitswissenschaft benennt beispielsweise Thiersch (2020) die Förderung 
von Partizipation als Ziel Sozialer Arbeit.140 In Sozialer Arbeit (mit internati-
onalem Fokus) wird partizipative Forschung als Weg gesehen, dem Anspruch 

                                                           
140 Für eine Einführung zu „Partizipation als spannungsvolle Leitfigur Sozialer Arbeit“ verweise 

ich auf Otten/Hempel (2023: 209f.). 
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nach Einbezug und Teilhabe der Forschungspartner*innen nachzukommen 
(Nagy 2023).   

So sieht der Forschungsethikkodex der DGSA Forschende in der Verant-
wortung, Partizipation zu ermöglichen und eine Reproduktion von Machtver-
hältnissen zu verhindern: 

„Zielt Forschung der Sozialen Arbeit darauf, einen Beitrag zur Veränderung der 
Praxen in den beforschten Feldern zu leisten, ist darüber hinaus zu reflektieren, in 
welcher Weise Studien(-ergebnisse) für die Lebenswirklichkeit von Adressat*in-
nen, Sozialarbeiter*innen/ Sozialpädagog*innen sowie ggf. weiteren Personen-
gruppen relevant sind. Vor diesem Hintergrund ist zu prüfen, inwieweit Verfahren 
und Ansätze, die auf eine Beteiligung zielen, sinnvoll einzusetzen sind, d.h. ob und 
wie betroffene Akteur*innen über die Entwicklung von Forschungsfragen, die 
Auswahl von Methoden der Datengenerierung und -analyse sowie die Formen der 
Ergebnispräsentation mitbestimmen und die Durchführung der Studie mitgestalten 
sollen. Dabei ist kritisch zu reflektieren, inwiefern die Rahmenbedingungen für 
eine Beteiligung geeignet sind und wo die Grenzen der Beteiligung liegen“ (DGSA 
2020: 5f.). 

Aus einer machtkritischen Perspektive heraus erweckt insbesondere der letzte 
Satz des Zitats meine Aufmerksamkeit: Anstatt Rahmenbedingungen so zu 
verändern, dass eine Beteiligung möglich ist, geben die Rahmenbedingungen 
die Partizipationsmöglichkeiten vor. Auf diese Weise werden Hegemonien in 
der Wissensproduktion potentiell (re-)produziert. Darüber hinaus benennt das 
Global Social Work Statement of Ethical Prinicples die Förderung des Partizi-
pationsrechts als Ziel Sozialer Arbeit (IASSW 2018: 6).  

Außerdem gibt es Schnittmengen zwischen kolonialkritischen Perspekti-
ven und partizipativer Forschung: So wird in der kolonialkritischen Literatur 
partizipative Forschung als eine Möglichkeit der Forschungszusammenarbeit 
und des Abbaus von Machtungleichgewichten in der Wissensproduktion dis-
kutiert. Des Weiteren können partizipative Ansätze konkrete gesellschaftliche 
Veränderungen bewirken (Nagy 2023: 208), können zum Empowerment von 
Gemeinschaften beitragen und verbinden das Persönliche mit dem Politischen 
(Kleibl et al. 2020b: 349). Jedoch wirken auch in partizipativer Forschung 
Machtverhältnisse, wenn Wissenschaftler*innen den Forschungspartner*in-
nen suggerieren, das Wissen wäre ‚ihres‘, obwohl es dann doch für andere 
Zwecke (eigene Qualifikation, Drittmittelanträge etc.) genutzt wird. Dieses 
Kapitel stellt keine Einführung in partizipative Forschung dar, deshalb ver-
weise ich in der Fußnote exemplarisch auf weiterführende Literatur.141  

                                                           
141 Interessierte Lesende finden eine Einführung in die Forschungspraxis partizipativer For-

schung u.a. bei Unger (2014). Eine Verortung partizipativer Forschung im Kontext Interna-
tionaler Sozialarbeit bieten Graßhoff/Homfeldt/Schröer (2016) an. Aus einer kolonialkriti-
schen Perspektive vertieft Afeworki Abay (2023) die Diskussion zu partizipativer Forschung 
und Wissen. Rawlings/Flexner/Riley (2021) bieten einen Einstieg in Community-led rese-
arch aus Indigenen Perspektiven und in Bezug auf Felder der Sozialen Arbeit. Meredith 
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In den Curricula werden partizipative Forschungsmethoden nur zweimal 
benannt. So sollen verschiedene Stakeholder der SAIF in den Forschungspro-
zess inkludiert werden und partizipative Forschung wird mit Action Research 
verbunden:  

„discuss how service users, professionals and/or organizations are in-
cluded in the research process […]. Action research, Participatory action 
research” (D, S. 7: 592); M. Critical Social Science Research. 

Das Konzept Participatory Action Research geht u.a. auf Paulo Freire zurück 
und strebt die aktive Einbindung der Forschungspartner*innen an. Ein weiterer 
Ansatz in den Curricula, in dem die Partizipation der Adressat*innen der So-
zialen Arbeit in den Vordergrund gestellt wird, ist „Participatory Rural Ap-
praisal” ((C, S. 9: 771); M. Social Work and Migration: Attitudes and Approa-
ches).  

Partizipative Forschung ist zentral für die Konzeptualisierung von Wissen 
als Zurückgabe/Teilen oder Ausbeutung, und partizipative Forschung stellt ei-
nen Weg für die Dekolonialisierung der Sozialarbeitsausbildung dar (Harms 
Smith/Rasool 2020: 155). So ermöglichen es partizipative Forschungsmetho-
den, Menschen nicht als Forschungsobjekt, sondern als Forschungspartner*in-
nen in den gesamten Forschungsprozess einzubinden. In vielen Indigenen For-
schungsagenden spielt Community Research eine wichtige Rolle (Smith 2021: 
148). Partizipative Forschung kann den Zielen der von Smith (ebd.: 132) vor-
gestellten Indigenen Forschungsagenden nach Selbstbestimmung und sozialer 
Gerechtigkeit gerecht werden. Darüber hinaus ermöglichen partizipative Me-
thoden einen besseren Schutz Indigener Wissen vor Ausbeutung, wenn die 
Forschungspartner*innen auch die Verwendung und Verbreitung der For-
schungsergebnisse mitbestimmen. Partizipative Forschung korrespondiert fer-
ner eher mit der Charta dekolonialer Forschungsethik (Decoloniality Europe 
2013), die machtvolle Privilegien der Forschenden thematisiert und Empfeh-
lungen gibt, wie diese verringert werden können und wie Forschung dekoloni-
ale Wandlungsprozesse unterstützen kann. Diese Empfehlungen werden im 
Folgenden zusammengefasst: Forschungsthema, Forschungsfrage, For-
schungskontext und Forschungsdesign sollen von den Forschungspartner*in-
nen (und ihren Gemeinschaften) ausgewählt bzw. angenommen und ggf. im 
Forschungsprozess modifiziert werden. Auch sollen die Forschungs-
partner*innen selber entscheiden, ob und wie lange sie sich im Forschungspro-
zess engagieren wollen. Forschende sollen ihre Analysen basierend auf den 
Analysen der Forschungspartner*innen überarbeiten. Bleibt dieses aus, wer-
den die Analysen der Forschenden als ungültig erachtet, weil diese somit auf 

                                                           
(2020) setzt sich kolonialkritisch mit kollaborativer Wissensproduktion in akademischer 
Nord-Süd-Zusammenarbeit auseinander. 
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epistemischer Gewalt basieren. Die Forschungspartner*innen sollen auch ent-
scheiden, ob Ergebnisse, die sie betreffen veröffentlicht werden. In den Curri-
cula werden die Rolle der Forschungspartner*innen und ihr Recht auf (Mit-) 
Gestaltung des Forschungsprozesses jedoch fast nicht thematisiert. 

Außerdem konnte ich in den Curricula keine Reflexion der Machtverhält-
nisse in partizipativer Forschung oder der Zusammenarbeit zwischen For-
schenden einer deutschen Hochschule und Menschen der Majority World re-
konstruieren. Jedoch wird beispielsweise die Zusammenarbeit zwischen Indi-
genen und nicht-Indigenen Forschenden von Smith (2021: 208f.) kontrovers 
diskutiert, u.a. weil diese häufig durch ungleiche Machtverhältnisse geprägt 
ist, Indigene Wissen meistens ausgebeutet wurden und es eine lange Tradition 
mangelnden Respekts gegenüber Indigenen Menschen gibt. Smith (2021: 
230f.) benennt bi-kulturelle Forschung oder Partnership Research142 als eine 
Möglichkeit der Zusammenarbeit zwischen Indigenen und nicht-Indigenen 
Forschenden. Daniels-Mayes (2021) schlägt „cultural responsive research” als 
ein Forschungsvorgehen vor, in dem es u.a. darum geht, zu wissen, wann For-
schende in Community-geführten Indigenen Forschungsprojekten nicht wissen 
und somit selber Lernende werden.  

Mit Verweis auf das Wissensverständnis 6.2.1 ‚Auswahl der Wissens-
form‘ ist hervorzuheben, dass partizipative Forschung auch das Verständnis 
erweitern kann, welche Wissensformen als relevant in der wissenschaftlichen 
Wissensproduktion angesehen werden (Park 2006: 88f; zit. n. Graßhoff/Hom-
feldt/Schröer 2016: 140). Denn in partizipativer Forschung bestimmen nicht 
Wissenschaftler*innen alleine den Wissensproduktionsprozess, sondern ver-
schiedene Personen bringen ihre Perspektiven ein und gestalten den For-
schungsprozess mit (Nagy 2023: 205).  

In partizipativen Forschungsprojekten wird Partizipation meistens in der 
Datengewinnung berücksichtigt sowie zunehmend in Feedbackschleifen in 
Bezug auf die Interpretationen umgesetzt (Graßhoff/Homfeldt/Schröer 2016: 
66; Decoloniality Europe 2013). In der Auswahl der Analyseinstrumente und 
im Analyseprozess selber partizipieren Forschungspartner*innen bisher hinge-
gen selten. Auf diese Weise werden aber, so Otten/Hempel (2023: 211f.), un-
gleiche Machtverhältnisse in der Forschung reproduziert, die sich auch nicht 
durch die Reflexion der eigenen Situiertheit der Forschenden aufheben. Viel-
mehr erfordert partizipative Forschung, die auf Verstehen und Verändern zielt, 

                                                           
142 „[…] the latest interpretation of bicultural research involves both Indigenous and non-Indig-

enous researchers working on a research project and shaping that project together. Sometimes 
this involves non-Indigenous researchers taking responsibility for interviewing non-Indige-
nous participants, and Indigenous researchers interviewing Indigenous participants. In other 
projects it involves a more complex structuring of a research programme, its design and 
methodology. Teariki and Spoonley write that research as a partnership involves working 
through a process that is inevitably political. They argue that research needs to be carefully 
negotiated and that the outcomes of research need to be thought through before the research 
is undertaken” (Smith 2021: 230f.). 
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Beteiligung im gesamten Forschungs- und Erkenntnisprozess, d.h. auch in der 
Interpretation und Verbreitung von Ergebnissen (→ Wissensverständnis 6.3.5 
Daten erheben und Ergebnisse verbreiten).143 In den Curricula wird die Frage, 
in welchen Forschungsschritten Forschungspartner*innen partizipieren, nicht 
thematisiert. 

Partizipatives Forschen wirkt laut Nagy (2023: 213) auch auf den Wissen-
schaftsbetrieb und dessen Selbstverständlichkeiten. Denn Forschungsergeb-
nisse werden somit nicht mehr nur für die wissenschaftliche Community pro-
duziert und die Bewertung wissenschaftlicher Leistungen kann nicht mehr nur 
auf Basis der Publikation in wissenschaftlichen Medien erfolgen. Stattdessen 
stellt sich die Frage, von wem und anhand welcher Kriterien Forschungsergeb-
nisse bewertet werden können. Außerdem ist es nicht mehr selbstverständlich, 
dass allein Wissenschaftler*innen Forschung initiieren und die Forschungsin-
strumente auswählen (ebd.). 

Zusammengefasst kann partizipative Forschung ein Weg sein, Wissen zu-
rückzugeben bzw. zu teilen, jedoch wird partizipative Forschung in den Curri-
cula nur in zwei Modulen relevant gesetzt. Möglicherweise wird partizipative 
Forschung durch das in den Curricula sehr oft konstruierte Wissensverständnis 
‚Eigenständigkeit‘ erschwert, dem sich das folgende Kapitel widmet. Denn 
partizipative Forschung bedeutet, dass Forschende nicht alleinige Wissenspro-
duzent*innen sind, sondern dass Wissen gemeinsam entwickelt wird und die 
Ergebnisse an die Forschungspartner*innen zurückgegeben werden, d.h. es 
geht nicht um Eigenständigkeit, sondern um Zusammenarbeit. Ein Wissens-
verständnis von Eigenständigkeit erschwert meines Erachtens nicht notwendi-
gerweise partizipative Forschung, kann sie aber erschweren. Empirisch zeigt 
sich auf jeden Fall, dass in den Curricula SSAIF partizipative Forschung im 
Vergleich zu einem Wissensproduktionsverständnis von Eigenständigkeit nur 
sehr selten aufgerufen wird. 

6.3.4 Eigenständigkeit 

Unter ‚Eigenständigkeit‘144 fasse ich ein Wissensverständnis, in dem Wissen-
sproduktion als eigenständige Leistung verstanden wird. Das Wissensver-
ständnis ‚Eigenständigkeit‘ stellt eine Verdichtung der Konzepte dar, welche 
in Karte 22 visualisiert sind: 

                                                           
143 Für Beiträge aus eine kolonialkritischen Perspektive zum „Kollaborativen Schreiben mit Per-

sonen aus dem Feld“ verweise ich auf Blank/Nimführ (2023). 
144 Ich verstehe ‚selbstständig‘ als Synonym zu ‚eigenständig‘ und fasse beide unter den Begriff 

‚Eigenständigkeit` zusammen. Im Englischen wird der Begriff ‚independent’ genutzt, der so-
wohl ‚unabhängig‘ als auch ‚eigenständig‘ bedeutet.  
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Karte 22: Wissensverständnis ‚Eigenständigkeit‘ und die zugrundeliegenden 
Konzepte 

In den Rahmendokumenten Sozialer Arbeit wird eigenständiges Arbeiten der 
Forschenden nur einmal thematisiert: Im Studienbereich ‚Forschung in der So-
zialen Arbeit‘ geht es um „eigenständige Forschung Sozialer Arbeit, bezogen 
auf ihre spezifischen Fragestellungen, ihre Bedingungen und Folgen für die 
AdressatInnen, die Gesellschaft sowie für die Profession“ (DGSA 2016: 8). 
Das Verständnis ‚Eigenständigkeit‘ steht jedoch möglicherweise in einem 
Spannungsverhältnis zum Forschungsethikkodex der DGSA (2020: 5f.), der 
die Partizipation der Forschungspartner*innen als Ziel nennt, sowie zum Wis-
sensverständnis partizipativer Forschung (→ Wissensverständnis 6.3.3 Parti-
zipative Forschung). Außerdem kann das Wissensproduktionsverständnis von 
Eigenständigkeit die Forderung nach Selbstbestimmung in Indigenen und de-
kolonialen Forschungsagenden erschweren. 

Es stellt sich die Frage, inwiefern die Betonung der Eigenständigkeit in 
der Wissensproduktion in den Curricula (14 Nennungen) mit der Prägung des 
deutschen (Hochschul-)Bildungsverständnisses durch die Arbeiten Wilhelm 
von Humboldts zusammenängt, in denen die Freiheit und Autononomie des 
Individuums, der Selbstzweck von Bildung sowie die Freiheit der Forschung 
und Lehre eine wichtige Rolle spielen (Birnkammerer 2023: 60-62).  

In den Curricula wird ein Wissensproduktionsverständnis konstruiert, dem 
zufolge Studierende eigenständig ein Forschungskonzept entwickeln und 
durchführen sollen.  
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„Students learn to conduct a project independently by identifying the need 
in a social work field context and following the insights of evidence-based 
practice“ (C, S. 43: 1322); M. Practice I. 

„On the basis of scientific methods as well as current research results of 
Social Work and its related fields of study, students are able to work inde-
pendently on issues with appropriate measures and reflect critically. Espe-
cially in the case of empirical studies students can, on the basis of scientific 
analysis, develop and design extensively self-regulated independently in-
novative and empirical verifiable research issues and plan, execute and 
explain their investigation in writing” (C, S. 47: 1201); M. Master Thesis. 

„Die Studierenden erwerben exemplarisch grundlegendes Wissen und 
Kenntnisse über sozial- und geisteswissenschaftliche Forschungs- und 
Evaluationsmethoden und deren Bewertungskriterien bezogen auf ein 
selbst zu konzipierendes durchzuführendes und zu evaluierendes For-
schungsvorhaben“ (B, S. 6: 2085); M. Grundlagen: Forschung und Evalu-
ation. 

Siehe auch: B, S. 6: 2374 

Indem Studierende eigenständig ein Forschungsprojekt entwickeln und durch-
führen sollen, entsteht für mich der Eindruck, dass die Bedürfnisse und Inte-
ressen der Forschenden im Vordergrund stehen und die Ziele und Bedarfe der 
Forschungspartner*innen für das Forschungskonzept eher nachgeordnet sind. 
Diesen Eindruck möchte ich kritisch erörtern, denn Selbstbestimmung ist in 
den von Smith (2021: 273) vorgestellten Indigenen Forschungsagenden wich-
tig, Forschung soll auf soziale Gerechtigkeit zielen, den Zielen der Gemein-
schaft dienen sowie soziale Transformationen bewirken. Diese Ziele und Be-
darfe werden auch aus anderen Positionen heraus formuliert. Beispielsweise 
sind die Förderung von Selbstbestimmung und sozialer Gerechtigkeit auch 
Ziele des Global Social Work Statements of Ethical Principals (IASSW 2018: 
5f., 2018: 4f.). Deshalb gewinnt die Frage an Relevanz, inwiefern in den Cur-
ricula ein Wissensproduktionsverständnis konstruiert wird, in dem die Selbst-
bestimmung und die Interessen der Forschungspartner*innen im Mittelpunkt 
stehen. Die Forschungskonzepte auf die Bedarfe und Wünsche der For-
schungspartner*innen auszurichten, kann eine Grundlage dafür darstellen, den 
Forschungsprozess (Methodologie + Methode), wie in den von Smith beschrie-
benen Indigenen Forschungsagenden, als heilend, respektvoll, befähigend und 
bildend zu gestalten (→ 4.7 Indigene Forschungsagenden). Weiterhin kann der 
Forschungsprozess auf diese Weise Selbstbestimmung ermöglichen (Smith 
2021: 149). Dieses Verständnis von Forschungsprozessen bietet darüber hin-
aus zahlreiche Anknüpfungspunkte zu den Zielen Sozialer Arbeit. 
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Studierende werden in den Curricula aufgefordert, eigene Forschungsfra-
gen in Praxiszusammenhängen zu entwickeln: 

„[Die Studierenden] können aus Praxiszusammenhängen heraus eigen-
ständig eng gefasste Forschungsfragen und ein entsprechendes For-
schungssetting entwickeln“ (A, S. 7: 1339); M. Praxis und Forschung I. 

„[Die Studierenden] sind in der Lage innerhalb der Praxis Internationaler 
Sozialer Arbeit eine Forschungsfrage eigenständig und gestalterisch bear-
beiten“ (A, S. 13: 1458); M. Internationales Praxissemester. 

„Die Lernergebnisse und Kompetenzen bestehen in der selbstständigen 
Entwicklung von qualitativen Forschungsfragen und der reflektierten Aus-
wahl und Bestimmung des Forschungsgegenstandes“ (B, S. 8: 187); M. 
Qualitative Forschung (Vertiefung). 

„independent deduction of innovative questions, developing independent 
ideas“ (C, S. 47: 2312); M. Master Thesis. 

In den Modulhandbüchern bleiben in Bezug auf die Entwicklung von For-
schungsfragen die Bedürfnisse und Interessen der Forschungspartner*innen 
unbenannt. Stattdessen steht die Praxis Internationaler Sozialer Arbeit im Vor-
dergrund. Wenn Studierende der Minority World eigene Forschungsfragen für 
Forschungsprojekte in SAIF entwickeln, stellt dieses einerseits eine Chance 
dar, nicht-hegemoniale Fragen und Themen zu erforschen. Anderseits besteht 
ein Risiko, dass wenn Studierende nur ihr eigenes Erkenntnisinteresse verfol-
gen, das Wissen, welches durch die Forschung produziert wird, nur ihnen sel-
ber dient. So beschreibt Smith (2021: 282), dass Forschung für Indigene Ge-
meinschaften bisher oft keine Vorteile gebracht hat. Gleichzeitig bietet der 
Umstand, eigene Forschungsfragen zu erforschen, auch Möglichkeiten für In-
sider-Forschung (→ Wissensverständnis 6.3.2 Positioniertheit).  

Des Weiteren sehen die Curricula vor, dass Studierende einen eigenstän-
digen Zugang zur Forschungspraxis entwickeln sollen: 

„[Studierende] können Zugänge zur Forschungspraxis auf der Basis eige-
ner Ideen eigenständig und gestalterisch legen“ (A, S. 11: 1657); M. Praxis 
und Forschung II. 

„Sie [Studierende] können Informationen und Unterstützung für die Ent-
wicklung, Planung und Durchführung eigener Forschungsvorhaben er-
schließen und auf dieser Grundlage ein Forschungsvorhaben eigenständig 
durchführen“ (B, S. 6: 2374); M. Grundlagen: Forschung und Evaluation. 
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Den Zugang zur Forschungspraxis verstehe ich als ein Moment, in dem es zur 
Reproduktion oder zum Abbau kolonialer Machtverhältnisse kommen kann. 
Denn ein eigenständiger Zugang zur Forschungspraxis kann sowohl ein res-
pektvolles Verhalten als auch ein respektloses Verhalten gegenüber den For-
schungspartner*innen beinhalten.  

Außerdem wird in den Curricula ein Spannungsverhältnis konstruiert 
zwischen einem Wissensverständnis, das auf Eigenständigkeit beruht, und ei-
nem Wissensverständnis, das auf der Bezugnahme auf Standards (→ Wissens-
verständnis 6.2.4 Bezugnahme auf Standards) beruht. Ein Spannungsverhältnis 
zwischen innovativem, unabhängigem Arbeiten und der Befolgung von wis-
senschaftlichen Standards, wird in folgendem Modul besonders deutlich:  

„- independent deduction of innovative questions, developing independent 
ideas;  
- outlining and discussing facts (issues) according to scientific standards 
from Social Work and its related studies” (C, S. 47: 2312); M. Master The-
sis. 

Natürlich kann auch unter Berücksichtigung wissenschaftlicher Standards ei-
genständig und innovativ gearbeitet werden. Aber die Bezugnahme auf Stan-
dards orientiert sich eher an bestehenden, hegemonialen Wissen und weniger 
an Eigenständigkeit. 

In den Curricula wird zwar hauptsächlich Forschung als eigenständige 
Leistung konstruiert, aber die Forschung in studentischen Teams wird in ei-
nem Modul benannt:  

„Die Studierenden können selbst im Team bzw. in einer Gruppe ein an-
spruchsvolles Forschungsdesign entwickeln und gezielt begründet Metho-
den und Instrumente der quantitativen Sozialforschung auswählen bzw. 
konzipieren“ (B, S. 8: 1977); M. Quantitative Forschung (Vertiefung). 

Dieses entspricht dem Qualifikationsziel Teamarbeit, das im Qualifikations-
rahmen Soziale Arbeit benannt wird (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 
49). Die Forschung im Team kann potentiell die Entwicklung verschiedener 
Perspektiven befördern. Aufgrund der seltenen Relevanzsetzung von Teamar-
beit, besteht jedoch ein Risiko, dass Studierende unzureichend für kollabora-
tive Wissensproduktionsformen, z.B. partizipative Forschung, vorbereitet 
sind.  

Insgesamt besteht ein Risiko, dass in einem durch Eigenständigkeit ge-
prägten Wissensproduktionsverständnis partizipative Forschungsmethoden 
sowie die Bedeutung von Vertrauen, Beziehung und Reziprozität in der For-
schung nicht thematisiert werden. Dieses widerspricht sowohl dem Ziel Sozi-
aler Arbeit, Partizipation zu ermöglichen, als auch manchen Indigenen For-
schungsagenden, in denen Beziehung, Respekt, Vertrauen und Gegenseitigkeit 
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Voraussetzung für die Forschungszusammenarbeit sind (Smith 2021: xiiif; 
Wilson 2013: 314; Kansiime/Tusasiirwe/Nabbumba 2024: 352).  

Das Wissensproduktionsverständnis Eigenständigkeit hat auch Einfluss 
darauf, auf welche Weise Daten erhoben und Ergebnisse verbreitet werden, 
was Thema des nächsten Kapitels ist.  

6.3.5 Daten erheben und Ergebnisse verbreiten 

Unter dem Phänomen ‚Daten erheben und Ergebnisse verbreiten‘ fasse ich ein 
Wissensverständnis, in dem diese beiden Teilschritte eines Forschungsprozes-
ses im Fokus stehen. Das Wissensverständnis ‚Daten erheben und Ergebnisse 
verbreiten‘ stellt eine Verdichtung der in Karte 23 benannten Konzepte dar. 

Karte 23: Wissensverständnis ‚Daten erheben und Ergebnisse verbreiten‘ und 
die zugrundeliegenden Konzepte 

Ein Forschungsprozess besteht aus vielen Teilschritten, in denen Partizipation 
ermöglicht werden kann. Jedoch endet in Forschungsprojekten die Partizipa-
tion – und auch die forschungsethischen Überlegungen – oft nach der Daten-
erhebung (Decoloniality Europe 2013). Obwohl der Forschungsprozess aus 
weiteren Schritten besteht, werden in diesem Wissensverständnis Datenerhe-
bung und Ergebnisverbreitung fokussiert, weil diese zum einen zentrale Inter-
aktionsmomente der Forschenden mit ihrer Umwelt darstellen. Zum anderen 
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sind Datenerhebung und Ergebnisverbreitung aus kolonialkritischer Perspek-
tive zentrale Momente zur Reproduktion und/oder zum Abbau kolonialer 
Machtverhältnisse (Smith 2021: 15f; Naidu/Prose 2018: 8; Krause 2017: 24f.) 

Wie schon im Wissensverständnis 6.3.3 ‚Partizipative Forschung‘ be-
schrieben, sieht die DGSA im Forschungsethikkodex (2020: 5f.) Forschende 
in der Verantwortung, Partizipation zu ermöglichen und die Reproduktion von 
Machtverhältnissen zu verhindern. Weiterhin wird die Wichtigkeit hervorge-
hoben, Ergebnisse mit den Forschungspartner*innen zu teilen: 

„Interessierten Forschungsteilnehmer*innen werden die Forschungsergebnisse 
(einer Studie insgesamt bzw. bezogen auf die Interpretation ihrer eigenen Beiträge 
zur Studie) zugänglich gemacht. Zu klären sind allerdings die mit einer Rückmel-
dung möglicherweise verbundenen Risiken und Belastungen. Daraus ergibt sich 
auch die Notwendigkeit, geeignete Formen der Vermittlung von Forschungsergeb-
nissen zu finden“ (ebd.: 8). 

Außerdem wird im Forschungsethikkodex dazu aufgerufen, „zu Beginn eines 
Forschungsprojekts […] gemeinsam Überlegungen über die angemessene 
Kommunikation von Forschungsergebnissen“ (DGSA 2020: 9) durchzufüh-
ren. Das „kollaborative Schreiben mit Personen aus dem Feld“ (Nimführ/ 
Blank 2023) wird im Kapitel ‚Veröffentlichung‘ des Forschungsethikkodex 
(DGSA 2020: 9) jedoch nicht als Möglichkeit partizipativer Publikation the-
matisiert.  

Das Wissensproduktionsverständnis ‚Daten erheben und Wissen teilen‘ ist 
aus einer kolonialkritischen Perspektive bedeutsam. Viele Indigene Gemein-
schaften werden sich, so Matsuoka/Morelli/McCubbin (2013: 284), der Macht 
von Forschung und deren Verwendung bewusst. Deshalb übernehmen sie mehr 
Kontrolle darüber, wer involviert ist, wie Forschung gestaltet wird sowie auf 
welche Weise Daten interpretiert und verwendet werden. Entsprechend haben 
Indigene Gemeinschaften Leitlinien zum Schutz ihres Wissens entwickelt, z.B. 
die Mataatua Declaration on Cultural and Intellectual Property Rights of In-
digenous Peoples (1993). Jedoch werden Indigene Leitlinien im Kontext von 
Datenerhebung und Ergebnisteilung in den Curricula SSAIF nicht berücksich-
tigt. 

In Bezug auf die Datenerhebung wird in den Curricula SSAIF einerseits 
die in der Minority World verbreitete Aufteilung zwischen qualitativer und 
quantitativer Forschung reproduziert: 

„The students identify and explain qualitative and quantitative methods of 
data collection and analysis” (D, S. 7: 168); M. Critical Social Science 
Research. 

„collecting data using relevant methods of empiric qualitative and quanti-
tative social research” (C, S. 47: 2730); M. Master Thesis. 
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Diese Aufteilung in qualitative und quantitative Forschungsmethoden wird 
auch im Kerncurriculum Soziale Arbeit (DGSA 2016: 9) sowie im Qualifika-
tionsrahmen Soziale Arbeit (Fachbereichstag Soziale Arbeit 2016: 29) konstru-
iert. Andererseits werden in den Curricula verschiedene Forschungsperspekti-
ven und -methoden aufgerufen, um unterschiedliche Datenformen zu analysie-
ren, wodurch die Integration von Forschungsverständnissen jenseits der An-
sätze qualitativer und quantitativer Forschung möglich sein kann: 

„It introduces a number [sic] research perspectives and methods of gath-
ering and analyzing various kinds of data” (C, S. 37: 1577); M. Research 
Perspectives, Methods and Ethics. 

Die Auswahl und Kategorisierung der Forschungsmethoden und Forschungs-
perspektiven sind kritisch zu reflektieren, weil Disziplinen, die auf ›klassi-
schen‹ Philosophien und Philosophien der Aufklärung beruhen, oft antagonis-
tisch gegenüber anderen Epistemologien sind oder diese wenige Methodolo-
gien haben, um mit anderen Wissenssystemen umzugehen (Smith 2021: 74). 
Die Begrenzung auf bestimmte Forschungsmethoden und -perspektiven kann 
folglich eine Barriere für andere Wissenssysteme darstellen (ebd.: 279f; be-
zugnehmend auf Santos‘ ‚sociology of absences‘). 

Die Ergebnisverbreitung stellt einen weiteren Bestandteil des Wissens-
produktionsverständnisses in den Curricula SSAIF dar. Studierende sollen Er-
gebnisse dokumentieren und kommunizieren:  

„conduct analysis and communicate research results” (D, S. 28: 517); M. 
Master Thesis. 

„The [sic] furthermore developed skills in Documentation and Dissemina-
tion of information” (C, S. 43: 2864); M. Practice I. 

„disseminate data and are aware of the impact of the critical social science 
research” (D, S. 7: 697); M. Critical Social Science Research. 

Als Formen der Ergebnisvermittlung werden in den Curricula Forschungsbe-
richte, Präsentationen und Diskussionen benannt: 

„document and communicate their research results in the form of a re-
search report” (D, S. 27: 534); M. Human Rights Praxis Project. 

„Presentation and discussion of research results“ (D, S. 28: 868); M. Mas-
ter Thesis. 
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„Die Studierenden […] sind in der Lage, eigene Forschungserkenntnisse 
innerhalb eines wissenschaftlichen Diskussionsprozesses vor internationa-
len Publikum vorzustellen und zu diskutieren“ (A, S. 15: 1359); M. Praxis 
und Forschung III. 

Jedoch weisen Naidu/Prose (2018: 8) darauf hin, dass andere Formate zum 
Teilen der Ergebnisse mit den Forschungspartner*innen sinnvoller sein kön-
nen, z.B. Workshops. Hinsichtlich der Ergebnispräsentation sieht ein Modul 
den Einbezug von Medien vor: 

„Die Studierenden erwerben ferner praktische Erfahrungen, Kenntnisse 
und Kompetenzen in der Dokumentation der Ergebnisse aus den ‚field-
studies‘, wobei unterschiedlichste Medien zum Einsatz kommen können 
(Berichte, Filmdokumentation u.a.)“ (B, S. 22: 53); M. ‚Field-studies‘ im 
Ausland (in Englisch). 

Die Erhebung von Daten kann, so Smith (2021: 26f.), zur Ausbeutung von 
Wissen führen, z.B. wenn die Ergebnisse nicht mit den Forschungspartner*in-
nen geteilt werden oder in einer Form verbreitet werden, die den Forschungs-
partner*innen nicht zugänglich ist. Naidu/Prose (2018: 10) empfehlen daher, 
dass Forschende die Ergebnisse vor der Publikation in der Wissenschaft mit 
den Forschungspartner*innen besprechen und mit den Forschungspartner*in-
nen abstimmen, wie die Forschungsergebnisse präsentiert werden sollen. Al-
lerdings wird in den Curricula die Rücksprache mit den Forschungspartner*in-
nen nicht thematisiert. Auch die von Smith (2021: 15f.) benannten Konzepte 
von ‚reporting back‘, ‚returning results‘ und ‚sharing knowledge‘, um Ergeb-
nisse an Indigene Gemeinschaften in einer sinnvollen Weise zurück zu vermit-
teln, finden sich in den Modulhandbüchern nicht wieder.  

Jedoch reicht es meines Erachtens nicht, die Ergebnisse zurückzugeben 
und zu teilen, um die Ausbeutung von Wissen zu verhindern. Zusätzlich soll 
die Mitarbeit am Forschungsprojekt allen Beteiligten Nutzen bringen. Darüber 
hinaus sind die Forschungspartner*innen in der Datenauswertung einzubezie-
hen, um sicherzustellen, dass die Interpretation korrekt und mit den For-
schungspartner*innen abgestimmt ist. Die gemeinsame Auswertung der Daten 
mit den Forschungspartner*innen wird in den Curricula nicht thematisiert, 
wodurch Studierende für die Bedeutung der gemeinsamen Dateninterpretation 
mit den Forschungspartner*innen potentiell nicht sensibilisiert werden. 

Darüber hinaus sind die Autor*innenschaft, der Publikationsort und die 
Publikationssprache von Ergebnissen relevant für die Reproduktion oder den 
Abbau kolonialer Muster. Geteilte Autor*innenschaft kann ermöglichen, dass 
die Träger*innen des Wissens sichtbar werden, und kann verhindern, dass er-
forschte Indigene Wissensbestände als ›neue Entdeckungen westlicher Wis-
senschaft‹ angesehen und als Eigentum ins kulturelle Archiv und Wissensbe-
stand ›des Westens‹ vereinnahmt werden (Smith 2021: 69). In den Materialien 
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wird geteilte Autor*innenschaft jedoch nicht thematisiert. Somit besteht ein 
Risiko, dass Forschende als ›Expert*innen‹ für ein Wissensgebiet konstruiert 
werden, über das sie erst sehr wenig wissen, und dass die Forschungs-
partner*innen als Expert*innen über das Wissensgebiet unbenannt bleiben 
(ebd.: 98). Auch die Fragen des Publikationsortes und der Publikationssprache 
bleiben im Material unbenannt. Die Effekte sprachlicher Hegemonie habe ich 
im Wissensverständnis 6.2.3 ‚Sprachen als Ein- und Ausschluss‘ vertieft. Eine 
kolonialkritische Reflexion des Publikationsortes kann die koloniale Dynamik 
verhindern, dass Wissen in der Majority World gesammelt wird, um anschlie-
ßend karrierewirksam von Wissenschaftler*innen in der Minority World ver-
wertet zu werden (Payne/Askeland 2016: 74f.). Castro Varela/Dhawan be-
schreiben bezugnehmend auf Spivak den Prozess der Datenerhebung in der 
Majority World als einen  

„»Informationsabruf« (information retrieval, Spivak 1990a: 59), durch den die 
subalterne Frau zu einer Quelle »kultureller Differenz« wird. […] Wissenschaft-
ler/-innen verwandeln die Rohmaterialien in Form von Geschichten und Daten in 
Wissen. Die Subalternen haben Erfahrungen, die Intellektuellen haben Theorien“ 
(Castro Varela/Dhawan 2020: 176).  

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass wenn Menschen in der Majority 
World nur als ›Forschungsmaterial‹ bzw. ›Daten‹ gesehen werden, nicht als 
Autor*innen auftreten und/oder die Ergebnisse nicht mit ihnen geteilt werden, 
dieses zur Ausbeutung von Wissensbeständen führen kann.  

Aufbauend auf den Analysen der fünf Wissensverstände werde ich im fol-
genden Kapitel eine Zusammenschau der Ergebnisse anbieten, in der ich auch 
auf diskursive Lücken in den Curricula und Möglichkeiten für eine kolonial-
kritische Wissensproduktion eingehe.  

6.3.6 Diskurse, diskursive Lücken und deren Möglichkeiten zur 
Zurückgabe bzw. Teilen und Ausbeutung von Wissen 

Im Folgenden fasse ich die Ergebnisse der letzten fünf Teilkapitel zusammen. 
Um eine Übersicht über die herausgearbeiteten Diskurse zur Wissenskonzep-
tualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung von Wissen‘ zu geben, prä-
sentiere ich diese zu Beginn in einer Diskurskarte, welche ich anschließend 
erläutere und dabei die Ergebnisse einordne. Entsprechend der Möglichkeits-
orientierung dieser Studie fasse ich darauf aufbauend die Möglichkeitsräume, 
die sich durch die Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und Aus-
beutung von Wissen‘ und deren Wissensverständnisse ergeben, zusammen. 
Anschließend visualisiere ich die diskursiven Lücken als Reflexionsangebot in 
einer Möglichkeitskarte. Auch diese erläutere ich und ordne die Erkenntnisse 



6 Wissensverständnisse in SSAIF und deren Bedeutung für Internationalität 

298 

ein. Das Kapitel schließt mit einer Erörterung von Möglichkeiten, die die dis-
kursiven Lücken für kolonialkritische Wissensverständnisse und Internationa-
litätsverständnisse in Bezug auf die Zurückgaben/Teilen und Ausbeutung von 
Wissen bieten. 

Diskurse und Möglichkeiten 

Die Karte 24 gibt eine Übersicht der in Kapitel 6.3.1 bis 6.3.5 rekonstruierten 
Diskurse und verdeutlicht den Zusammenhang zwischen Konzepten, Wissens-
verständnissen und der Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und 
Ausbeutung von Wissen‘. 

Die Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung von 
Wissen‘ stellt eine Verdichtung der folgenden Wissensverständnisse dar: Im 
Zusammenhang mit Forschung in internationalen Kontexten werden Macht-
verhältnisse sowie die Zurückgabe/das Teilen und die Ausbeutung von Wissen 
selten thematisiert. Allerdings kann ein Verständnis für die Wirkung von Po-
sitioniertheit auf die Wissensproduktion potentiell beeinflussen, inwiefern 
Wissen zurückgegeben/geteilt und/oder ausgebeutet wird. Insbesondere parti-
zipative Forschung stellt einen möglichen Weg für eine Wissensproduktion 
dar, in der das Teilen von Wissen im Fokus steht und die Ausbeutung von 
Wissen vermieden werden soll. Die Curricula thematisieren partizipative For-
schung jedoch nur selten. Stattdessen steht sehr oft ein Wissensverständnis von 
Eigenständigkeit im Vordergrund, d.h. Sozialarbeitende sollen eigenständig 
Wissen produzieren. Abschließend kann die Auseinandersetzung mit dem Er-
heben von Daten und der Verbreitung von Ergebnissen für die Zurückgabe 
bzw. das Teilen und/oder die Ausbeutung von Wissen sensibilisieren, jedoch 
finden sich nur wenig machtkritische Perspektiven in Bezug auf die Datener-
hebung und Ergebnisverarbeitung in den Curricula. 

Das Wissensverständnis ‚Forschung in internationalen Kontexten‘ hat 
keine Konzepte zugeordnet, da es sehr selten in den Curricula thematisiert 
wird. Forschungspraxis soll sowohl im Ausland als auch Inland erworben wer-
den. Das Risiko als Forschende Wissen auszubeuten sowie Möglichkeiten 
Wissen zurückzugeben, werden in den Curricula in Bezug auf Forschung in 
internationalen Kontexten aber nicht thematisiert.  

Des Weiteren beeinflusst das Verständnis für die Wirkung von Positio-
niertheit auf die Wissensproduktion potentiell, inwiefern Wissen zurückgege-
ben/geteilt oder ausgebeutet wird. In den Curricula wird die eigene Situiertheit 
thematisiert und somit deren Einfluss auf und in der Wissensproduktion sicht-
bar. Auf diese Weise kann mit der machtvollen Konstruktion einer neutralen, 
objektiven Forschungsperson gebrochen werden. 



Karte 24: Diskurse der Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe bzw. Teilen 
und Ausbeutung von Wissen' (Diskurskarte)
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Zusätzlich kann durch die Einnahme einer Haltung und Positionierung die 
Grundlage für den Aufbau einer Beziehung zu und mit den Forschungs-
partner*innen gelegt werden. Darüber hinaus kann durch das Wissensver-
ständnis ‚Positioniertheit‘ auch ein Bewusstsein für die Verantwortung entste-
hen, Wissen zurückzugeben, anstelle es auszubeuten. Das Bewusstsein alleine 
ändert jedoch nicht die Forschungspraxis, sondern Sozialarbeitende benötigen 
konkrete Methoden (→ Wissensverständnis 6.1.3 Forschungsverantwortung). 
Partizipative Forschung stellt einen konkreten Ansatz dar, um (koloniale) 
Machtverhältnisse in der Forschung SAIF abzubauen und die Wissensproduk-
tion so zu gestalten, dass die Forschungspartner*innen daraus Wissen bzw. ei-
nen Mehrwert gewinnen. Denn partizipative Forschung bildet einen Weg, For-
schung so zu verstehen und zu gestalten, dass diese den Zielen Indigener For-
schungsagenden nach Selbstbestimmung und sozialer Gerechtigkeit ent-
spricht. Außerdem ermöglichen partizipative Methoden einen besseren Schutz 
Indigener Wissen vor Ausbeutung, wenn die Forschungspartner*innen auch 
die Verwendung und Verbreitung der Forschungsergebnisse mitbestimmen. 
Partizipative Forschung wird jedoch nur selten in den Curricula relevant ge-
setzt. 

Stattdessen findet sich sehr oft ein Wissensproduktionsverständnis, das 
durch Eigenständigkeit geprägt ist. So sollen Studierende selber ein For-
schungskonzept entwickeln und durchführen. Darin liegt ein Risiko, dass der 
Wunsch der Forschungspartner*innen nach Selbstbestimmung ignoriert wird. 
Des Weiteren kann das Verständnis, dass Studierende eine eigene Forschungs-
frage entwickeln und diese verfolgen sollen, dazu führen, dass die Forschungs-
frage nur von Interesse für den/die Forschende ist, und das Erkenntnisinteresse 
der Forschungspartner*innen unberücksichtigt bleibt. Darüber hinaus erachte 
ich die Konstruktion, dass Studierende einen eigenständigen Zugang zur For-
schungspraxis entwickeln sollen, aus kolonialkritischer Perspektive für poten-
tiell problematisch. Denn (nicht nur) Indigene Gemeinschaften fordern, dass 
der Zugang zur Forschungspraxis auf Vertrauen, Beziehung und Respekt be-
ruhen sollte. Deswegen kann der Zugang nicht eigenständig erfolgen, sondern 
nur in Zusammenarbeit und Abstimmung mit den Forschungspartner*innen. 
Ein Wissensproduktionsverständnis, in dem Eigenständigkeit zentral ist, kann 
auch in einem Spannungsverhältnis zu partizipativer Forschung stehen. Hin-
gegen kann Forschungszusammenarbeit durch Forschung in studentischen 
Teams eingeübt werden, jedoch wird Forschung in Teams nur selten in den 
Curricula relevant gesetzt. 

In den Curricula wird auch explizit die Datenerhebung und Ergebnisver-
breitung thematisiert. Die diesem Wissensverständnis zugrundeliegenden 
Konzepte können unmittelbar auf die Zurückgabe/das Teilen und die Ausbeu-
tung von Wissen wirken. Einerseits wird in den Curricula die in der Minority 
World verbreitete Aufteilung zwischen qualitativer und quantitativer For-
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schung reproduziert. Dieses Wissensverständnis kann aber andere Datenfor-
men ausschließen bzw. erschweren. Andererseits entsteht durch die Benen-
nung von weiteren Forschungsperspektiven und -methoden auch eine Offen-
heit für unterschiedliche Datenformen. In Bezug auf die Ergebnisverbreitung 
dominieren in den Curricula Forschungsberichte, Präsentationen und Diskus-
sionen, jedoch stellen diese Präsentationsformen nicht zwingend die geeignete 
Form zum Rückspiegeln der Ergebnisse an die Forschungspartner*innen dar. 
Viele aus kolonialkritischer Perspektive wichtige Aspekte, wie die Frage ge-
teilter Autor*innenschaft, werden in den Curricula nicht aufgenommen (s.u.). 
Wenn aber Menschen in der Majority World nur als ›Forschungsmaterial‹ bzw. 
›Daten‹ gesehen werden und nicht als Autor*innen auftreten oder die Ergeb-
nisse nicht mit ihnen geteilt werden, kann dieses zur Ausbeutung von Wissens-
beständen führen. 

Folgend werde ich die Möglichkeitsräume zusammenfassen, die sich 
durch diese Wissenskonzeptualisierung und Wissensverständnisse für eine ko-
lonialismussensible Curriculumsgestaltung (SSAIF) und die Entwicklung ei-
nes kolonialkritischen Internationalitätsverständnisses ergeben. Die Wissens-
konzeptualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung von Wissen‘ umfasst 
sich widersprechende Diskurse, was sich schon im Titel abbildet. Ein Ver-
ständnis für Forschung in internationalen Kontexten sehe ich als eine Gelegen-
heit, die Gestaltung derselben kolonialkritisch zu überprüfen und zu entwi-
ckeln, z.B. in Bezug auf die Motivation und das Verhalten der Forschenden. 
Ferner beinhaltet ein Verständnis für die Positioniertheit umfangreiche An-
knüpfungspunkte, um den Einfluss der eigenen Situiertheit und Positionierung 
auf Wissen(-sproduktion) zu reflektieren. Darüber hinaus kann partizipative 
Forschung ermöglichen, Machtungleichheiten zwischen Forschungs-
partner*innen und Forschenden abzuschwächen und Raum für Selbst- bzw. 
Mitbestimmung der Forschungspartner*innen schaffen. Ein Wissensprodukti-
onsverständnis, das durch Eigenständigkeit geprägt ist, kann u.a. Gelegenhei-
ten zur Entwicklung von Insider-Forschung bzw. von Fragestellungen jenseits 
kolonialer Machtverhältnisse eröffnen. Schließlich bietet ein Verständnis für 
Datenerhebung und Ergebnisverbreitung viele Möglichkeiten, koloniale Mo-
mente der Wissensausbeutung zu verhindern, indem z.B. mit den Forschungs-
partner*innen abgestimmt wird, wie die Daten erhoben werden, wie die Ergeb-
nisse mit den Forschungspartner*innen geteilt werden und auf welche Weise 
diese publiziert werden. 

Diskursive Lücken und Möglichkeiten 

Aufbauend auf den bisherigen Ergebnissen, visualisiere ich im Folgenden in 
einer erweiterten Möglichkeitskarte diskursive Lücken, die ich in der diskurs-
analytischen Auseinandersetzung mit den Curricula im Zusammenspiel von 
Material, Literatur und Gesprächen erarbeitet habe.



Karte 25: Diskursive Lücken in der Wissenskonzeptualisierung ‚Zurück-
gabe/Teilen und Ausbeutung von Wissen (Möglichkeitskarte) 
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Die folgende Beschreibung der diskursiven Lücken stellt eine verkürzte Zu-
sammenfassung der in Kapitel 6.3.1 bis 6.3.5 beschriebenen Analyse dar. In 
der Thematisierung von Forschung in internationalen Kontexten zeigen sich 
viele diskursive Lücken: So findet in den Curricula keine Reflexion der Prob-
lemorientierung Sozialer Arbeit statt, wodurch u.a. die koloniale Konstruktion 
des ›Indigenen Problems‹ reproduziert werden kann. Eine diskursive Lücke 
liegt auch hinsichtlich der Reflexion der eigenen Motivation für die Forschung 
vor. Denn oft basiert das Selbstverständnis Forschender (der Sozialen Arbeit) 
auf einer Wohltätigkeitsperspektive (→ 4.3 Warum Methodologien dekoloni-
sieren?), die in den Curricula nicht thematisiert wird. Auf diese Weise kann es 
zur Reproduktion eines kolonialen Opfer-Retter-Verständnisses von Sozialar-
beitenden aus der Minority World als Rettende und zur Vulnerabilisierung der 
Forschungspartner*innen als hilflose Opfer kommen. Außerdem fehlt eine 
Auseinandersetzung mit der Frage, wem die Forschung nützt bzw. wer von 
dieser profitiert. Diese diskursive Lücke birgt ein Risiko, dass Studierende eine 
imperiale Forschungstradition fortsetzen, in der hauptsächlich die Menschen 
der Minority World von Forschung profitieren. In den Curricula tritt auch eine 
diskursive Lücke in Bezug auf kolonialsensible Verhaltensweisen hervor. Auf 
diese Weise entsteht potentiell ein Wissensproduktionsverständnis ohne 
Kenntnis und Bewusstsein kolonialer Verhaltensweisen von Forschenden und 
wie diese vermieden werden können, wodurch es zur Reproduktion von White 
Saviourism kommen kann. Des Weiteren fehlt eine Auseinandersetzung mit 
der Bedeutung, Orte und Konzepte in Originalsprachen zu benennen, denn die 
Umbenennung von Orten etc. diente im Kolonialismus der Inbesitznahme die-
ser.  

Im Wissensverständnis ‚Positioniertheit‘ tritt eine diskursive Lücke in Be-
zug auf die Veränderung der eigenen Positioniertheit durch SAIF hervor. So 
wird die Veränderungen der eigenen Positioniertheit durch die Auseinander-
setzung mit Unterdrückung nicht thematisiert. Auch fehlt eine tiefergehende 
Auseinandersetzung mit Insider-Forschung, wodurch dieses aus einer koloni-
alkritischen Perspektive bedeutsame Forschungsvorgehen unberücksichtigt 
bleibt.   

Ein Wissensverständnis, das durch partizipative Forschung geprägt ist, 
konnte ich nur selten im Material rekonstruieren und dieses wird auch nur we-
nig ausdifferenziert. Dadurch entsteht eine diskursive Lücke hinsichtlich der 
Notwendigkeit, Partizipation im gesamten Forschungsprozess zu ermöglichen. 
Somit entsteht der Eindruck, dass Partizipation z.B. nicht für die Interpretation 
und Ergebnisverbreitung als relevant verstanden wird. Weiterhin fehlt eine 
Auseinandersetzung mit dem Umstand, dass in partizipativer Forschung Men-
schen in verschiedenen Machtpositionen zusammenarbeiten. Aufgrund dessen, 
dass diese Machtverhältnisse unbenannt bleiben, fehlt potentiell ein Bewusst-
sein für deren Wirkung im Forschungsprozess.  
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In Bezug auf ein durch Eigenständigkeit geprägtes Wissensproduktions-
verständnis treten unter einer kolonialkritischen Perspektive viele diskursive 
Lücken aus dem Material hervor: In den Curricula wird nicht erörtert, inwie-
fern Forschungsprozesse als (für die Forschungspartner*innen) heilend, befä-
higend und bildend gestaltet werden können. Darüber hinaus findet keine Aus-
einandersetzung mit den Wünschen und Bedarfen der Forschungspartner*in-
nen statt, z.B. hinsichtlich der Förderung von sozialer Gerechtigkeit durch For-
schung. Auch stellt Selbstbestimmung in Forschungsprozessen kein Thema 
dar. Auf diese Weise kann es zur Reproduktion kolonialer Wissensprodukti-
onsverständnisse kommen, in denen Forschung v.a. den Interessen der For-
schenden aus der Minority World dient und die Forschungspartner*innen nur 
als Forschungsgegenstand verstanden werden. Ein Verständnis dafür, dass 
Wissen oft in Gemeinschaft entsteht, fehlt in den Curricula. Dadurch kann es 
zur Reproduktion des kolonialen Verständnisses von Forschenden als Produ-
zierende von Wissen bei gleichzeitiger Ausblendung der wissenstragenden 
Personen/Gemeinschaften kommen. 

Des Weiteren treten in den Verständnissen von Datenerhebung und Ergeb-
nisverbreitung diskursive Lücken hervor. So werden Indigene Leitlinien zum 
Schutz Indigener Wissen nicht aufgegriffen. In den Curricula wird auch nicht 
thematisiert, dass und wie Ergebnisse mit den Forschungspartner*innen vor 
der Publikation besprochen werden können. Ferner werden kreative, partizipa-
tive und niedrigschwellige Formate zum Teilen der Ergebnisse mit den For-
schungspartner*innen fast nicht benannt. Dadurch sehe ich ein Risiko, dass das 
Wissen der Forschungspartner*innen ausgebeutet wird, diese keinen Einfluss 
auf die Ergebnispräsentation haben und Wissen nicht zurückgegeben/geteilt 
wird. Darüber hinaus zeigt sich eine diskursive Lücke in Bezug auf die Frage 
der Autor*innenschaft, des Publikationsortes und der Publikationssprache. 
Wenn Fragen geteilter Autor*innenschaft bzw. kollaborativen Schreibens 
nicht erörtert werden, kann jedoch ein machtvolles Muster reproduziert wer-
den, in dem Forschende der Minority World potentiell als Expert*innen für ein 
Wissensgebiet auftreten und dafür Anerkennung (z.B. Ruhm, Geld, Einfluss) 
erhalten, die Wissenstragenden (bzw. ihr Beitrag in der Wissensproduktion) 
hingegen unsichtbar verbleiben. Da weder der Publikationsort noch die Publi-
kationssprache Thema in den Curricula sind, werden gegebenenfalls Hegemo-
nien der wissenschaftlichen Wissensproduktion unhinterfragt reproduziert. So-
mit entsteht die Gefahr, dass Wissen in der Majority World gesammelt wird, 
um es anschließend karrierewirksam(er) in der Minority World zu verwerten. 

Entsprechend der Möglichkeitsorientierung dieser Studie beschreibe ich 
im Folgenden, welche Möglichkeitsräume die diskursiven Lücken für das Tei-
len/die Zurückgabe von Wissen in Curricula SAIF bieten können. Eine Ausei-
nandersetzung mit der Problemorientierung Sozialer Arbeit stellt eine Mög-
lichkeit in sozialarbeiterischer Forschung in internationalen Kontexten dar, die 
Reproduktion von Menschen als Ort und Ursache des Problems zu vermeiden. 
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Stattdessen können beispielsweise sich als Indigen identifizierende Menschen 
als Träger von Wissen und Lösungen verstanden werden. Wenn die eigene 
Motivation für Forschung bzw. eine Wohltätigkeitsperspektive hinterfragt 
wird, kann dadurch ein Bewusstsein für koloniale Muster imperialer For-
schung entstehen. Außerdem können Studierende durch die Reflexion der 
Frage, wem die Forschung nützt, ein Bewusstsein für Machtverhältnisse und 
Wissensausbeutung in der Forschung SAIF erhalten. Darüber hinaus bedarf es 
der Auseinandersetzung mit kolonialsensiblen Verhaltensweisen, damit das 
Bewusstsein um koloniale Machtverhältnisse zu Handlungsänderungen führen 
kann. Durch die Kenntnis kolonialsensibler Verhaltensweisen kann u.a. White 
Saviourism entgegengewirkt werden. Beispielsweise stellt die Benennung von 
Orten und Konzepten in der Originalsprache eine Ausprägung eines kolonial-
sensiblen Wissensproduktionsverständnisses dar.  

Wenn die Veränderung der eigenen Positionierheit durch die Erfahrungen 
als Sozialarbeitende*r mit internationalem Fokus thematisiert wird, kann ein 
Wissensproduktionsverständnis entstehen, in dem Positioniertheit nicht als sta-
tisch und unveränderbar gesehen wird. Dieses kann eine Offenheit bewirken 
gegenüber verschiedenen Positionierungen sowie der Notwendigkeit, sich im-
mer wieder mit der eigenen Positioniertheit und deren Wirkung auf die Wis-
sensproduktion und Wissensverständnisse zu beschäftigen. Darüber zeigt die 
diskursive Lücke in Bezug auf Insider-Forschung Möglichkeiten für ein kolo-
nialkritisches Wissensproduktionsverständnis auf. Denn Insider-Forschung 
kann dazu führen, dass die Forschenden sich mehr an den Zielen und Wün-
schen der Forschungspartner*innen und deren Gemeinschaften ausrichten, 
z.B. hinsichtlich sozialer Gerechtigkeit und Selbstbestimmung. Somit kann der 
Ausbeutung von Wissen und einer Perspektive auf die Forschungspartner*in-
nen als ›Forschungsgegenstand‹ entgegengewirkt werden. 

Auch die diskursiven Lücken im Wissensverständnis ‚Partizipative For-
schung‘ eröffnen Möglichkeitsräume in Bezug auf kolonialkritische Wissens-
verständnisse in SSAIF. Partizipation im gesamten Forschungsprozess umzu-
setzen, sehe ich als einen Weg, Wissen zurückzugeben/zu teilen und die Aus-
beutung von Wissen zu verhindern. So kann u.a. durch die gemeinsame Erar-
beitung der Forschungsfragen und des Forschungsdesigns sowie die gemein-
same Auswertung und Ergebnisdiskussion sichergestellt werden, dass die For-
schung auch den Interessen und Zielen der Forschungspartner*innen dient. 
Weiterhin wirken im Forschungsprozess Machtverhältnisse, da Menschen in 
verschiedenen Machtpositionen zusammenarbeiten. Die kritische Reflexion 
der verschiedenen Machtpositionen und Machtverhältnisse verstehe ich als 
eine Grundlage, um diese abzubauen und der Ausbeutung von Wissen entge-
genzuwirken. 

Ferner weisen die diskursiven Lücken in Bezug auf das Wissensverständ-
nis ‚Eigenständigkeit‘ auf viele Möglichkeitsräume hin. Wenn Forschungspro-
zesse als heilend, befähigend und bildend verstanden und gestaltet werden, 
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können auch diese zu den Zielen SAIF beitragen. Dafür ist ein Wissenspro-
duktionsverständnis notwendig, das sich an den Wünschen und Bedarfen der 
Forschungspartner*innen orientiert, beispielsweise indem Forschung zu Sozi-
aler Gerechtigkeit beiträgt. Selbstbestimmung der Forschungspartner*innen 
als Ausgangslage und Ziel der Forschung zu verstehen, eröffnet viele Reflexi-
onsmomente in Bezug auf das eigene Forschungsverständnis und die Gestal-
tung der Forschung. Wenn die Selbstbestimmung der Forschungspartner*in-
nen das Forschungshandeln beeinflusst, wird das Risiko, Wissen auszubeuten, 
verringert und stattdessen können die Zurückgabe/das Teilen von Wissen zent-
rale Bestandteile der Forschung werden. Schließlich ermöglicht ein Verständ-
nis dafür, dass Wissen in Gemeinschaft entstehen kann, eine Offenheit für kol-
laborative Wissensproduktionsformen und Wissensverständnisse. 

Auch in Bezug auf die Datenerhebung und die Ergebnisverbreitung zeigen 
die diskursiven Lücken Möglichkeitsräume für eine kolonialkritische Wissen-
sproduktion auf. Wenn Indigene Leitlinien zum Wissensschutz in das Curricu-
lum eingebunden werden, können Forschende für Kolonialität in der For-
schung in Form der Ausbeutung Indigener Wissensbestände sensibilisiert wer-
den. Außerdem kann die Beziehung zu den Forschungspartner*innen respekt-
voll gestaltet werden, dadurch dass die Ergebnisse vor der Publikation mit die-
sen besprochen werden. Weiterhin denke ich, dass sich auf diese Weise auch 
die Qualität der Interpretationen erhöhen kann. Ferner kann Wissen in einer 
sinnvolleren Form an die Forschungspartner*innen zurückgegeben werden, 
wenn weitere Formate zum Teilen der Ergebnisse mit den Forschungs-
partner*innen thematisiert und diese kritisch reflektiert werden. Darüber hin-
aus stellen kollaboratives Schreiben und geteilte Autor*innenschaft Wege dar, 
den Beitrag der Wissenstragenden in der Wissensproduktion sichtbar zu ma-
chen. Schließlich kann durch eine kolonialkritische Reflexion und Verände-
rung des Publikationsorts und der Publikationssprache daraufhin gearbeitet 
werden, dass die publizierten Inhalte auch weiterhin den Forschungs-
partner*innen zugänglich sind und dass die Majority World als Ort der Wis-
sensproduktion sichtbar ist.  

Im Kapitel 6 wurden die empirischen Ergebnisse der Untersuchung zu 
Wissensverständnissen in SSAIF und ihrer Bedeutung für Internationalität in 
Form von drei Wissenskonzeptualisierungen und 15 Wissensverständnissen 
dargestellt. Diese umfassen die Reflexion des Zusammenhangs von Wissen 
(-sproduktion) und Macht, den Einschluss und Ausschluss von Wissen sowie 
die Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung von Wissen. Diese Ergebnisse stellen 
ein Reflexionsangebot zu Wissensverständnissen in SSAIF und deren Bedeu-
tung für Internationalität unter einer kolonialkritischen Perspektive dar. Im fol-
genden, letzten Kapitel werde ich die Erkenntnisse in einer Zusammenschau 
betrachten sowie einen Rückblick und Ausblick präsentieren.  
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7 Schlussbetrachtung 
Dieses Kapitel trägt den Titel Schlussbetrachtung, weil ich nun abschließend 
auf die Erkenntnisse blicke. Zuerst biete ich eine Zusammenschau der Ergeb-
nisse an, in der ich Strukturen und Querverbindungen erörtere. Anschließend 
gebe ich einen Rückblick und Ausblick auf die Erkenntnisse und Forschung.  

Durch die Zusammenschau der Ergebnisse, d.h. indem die drei Möglich-
keitskarten nebeneinanderliegen, kann ich Strukturen und Querverbindungen 
zwischen den Wissenskonzeptualisierungen und Wissensverständnisse sowie 
jenseits von ihnen thematisieren. Indem ich aufzeige, welche weiteren Blick-
winkel und Gestaltungsformen hinsichtlich der Wissensverständnisse möglich 
sind, verdeutliche ich die im Kapitel 5.3 ‚Social Cartography‘ beschriebene 
Offenheit und den Einfluss der Kartografierenden auf die Karten. 

7.1 Ergebnisstrukturen 

In der Zusammenschau der drei Möglichkeitskarten (s.u.) fällt auf, dass in allen 
Wissenskonzeptualisierungen und in jedem Wissensverständnis diskursive Lü-
cken vorhanden sind. Die meisten diskursiven Lücken liegen jedoch hinsicht-
lich der Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung von 
Wissen‘ vor. Insbesondere Forschung in internationalen Kontexten, partizipa-
tive Forschung und die Erhebung und Verbreitung von Daten werden in den 
Curricula erst wenig thematisiert. Hinsichtlich dieser Themen bieten sich viele 
Möglichkeiten zur kolonialkritischen Reflexion und Weiterentwicklung der 
(Wissensverständnisse in den) Curricula. Der Zusammenhang von Wissen 
(-sproduktion) und Macht wird in den Curricula zwar umfangreich reflektiert, 
jedoch zeigen sich insbesondere in Bezug auf Forschungsverantwortung dis-
kursive Lücken. Die Leerstellen hinsichtlich Forschungsverantwortung hän-
gen inhaltlich mit der seltenen Auseinandersetzung mit Forschung in interna-
tionalen Kontexten zusammen. Denn Forschende in internationalen Kontexten 
brauchen ein Wissensverständnis für Forschungsverantwortung, um kolonial-
kritisch handeln zu können. Auch hinsichtlich (kolonialer) Machtverhältnisse 
in SAIF liegen diskurse Lücken vor, die zu einer Reflexion der Wissensver-
ständnisse einladen. In Bezug auf den Einschluss und Ausschluss von Wissen 
liegen insbesondere in Bezug auf Sprachen als Ein- und Ausschluss sowie Län-
derwissen diskursive Lücken und somit Möglichkeiten für eine kolonialkrit-
sche Reflexion und Weiterentwicklung der Wissensverständnisse vor.  

Detaillierte Erörterungen der diskursiven Lücken finden sich in den Kapi-
teln 6.1.6, 6.2.6 und 6.3.6 ‚Diskursive Lücken und Möglichkeiten



Karte 26: Diskursive Lücken in der Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des 
Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht‘ (Möglichkeitskarte)  

•
W

is
se

ns
-

 

•
H

is
to

ris
ch

e 
 

Ei
no

rd
nu

ng
 m

it 
Fo

ku
s 

au
f  

U
N

 
•

G
es

ch
ic

ht
e 

de
r S

oz
ia

le
n

Ar
be

it 
in

 a
nd

er
en

 L
än

de
rn

 
•

H
is

to
ris

ch
e 

Pe
rs

pe
kt

iv
e

au
f T

he
or

ie
n

 

Fo
r-

sc
hu

ng
s-

 
ve

ra
nt

w
or

-
tu

ng
 

G
ew

or
de

n-
he

it 
de

s 
W

is
se

ns
 

(K
ol

on
ia

le
) M

ac
ht

- 
ve

rh
äl

tn
is

se
 in

 S
AI

F 

Ex
ku

rs
: 

•
(K

ol
on

ia
le

) M
ac

ht
 u

nd
H

er
rs

ch
af

ts
st

ru
kt

ur
en

•
Po

st
ko

lo
ni

al
is

m
us

•
›G

lo
ba

le
r S

üd
en

‹ &
›G

lo
ba

le
r N

or
de

n‹

•
M

ac
ht

se
ns

ib
le

Fo
rs

ch
un

gs
an

sä
tz

e
un

d 
Fo

rs
ch

un
gs

- 
m

et
ho

de
n

R
ef

le
xi

on
 d

es
  

Zu
sa

m
m

en
ha

ng
s 

vo
n 

W
is

se
n(

-s
pr

o-
du

kt
io

n)
 u

nd
 M

ac
ht

 

•
M

ac
ht

un
gl

ei
ch

ge
w

ic
ht

e 
in

N
or

d-
Sü

d-
Au

st
au

sc
he

n
•

So
zi

al
e 

Ar
be

it 
al

s 
R

et
te

nd
e

•
Vu

ln
er

ab
ilis

ie
ru

ng
•

U
nt

er
dr

üc
ku

ng
 v

on
 M

en
sc

he
n

G
es

ch
ic

ht
sb

ew
us

st
se

in
 

•
Ko

lo
ni

al
is

m
us

kr
iti

k
al

s 
Pe

rs
pe

kt
iv

e
•

Eu
ro

pä
is

ch
er

 K
ol

on
ia

- 
lis

m
us

 &
 E

ur
oz

en
tri

s-
 

m
us

 
•

Kr
iti

sc
he

 P
er

sp
ek

tiv
e

au
f h

is
to

ris
ch

e 
Pr

oz
es

se
 

•
R

ef
le

xi
on

 v
on

Pr
iv

ile
gi

en
•

C
rit

ic
al

 W
hi

te
ne

ss
•

Et
hi

k
 

•
H

in
te

rfr
ag

en
 d

es
Ex

pe
r*

in
ne

ns
ta

tu
s

•
R

el
at

io
na

le
 F

or
-

sc
hu

ng
se

th
ik

•
D

ek
ol

on
ia

le
Fo

rs
ch

un
gs

-
et

hi
k

•
(A

nh
al

te
nd

e)
 V

er
w

ic
kl

un
ge

n
in

 K
ol

on
ia

lis
m

us
•

Im
pe

ria
le

 F
or

sc
hu

ng

•
Be

itr
äg

e 
de

r M
aj

or
ity

 W
or

ld
 z

ur
 P

ro
fe

ss
io

ns
ge

sc
hi

ch
te

•
M

is
si

on
ie

ru
ng

 u
nd

 H
er

au
sn

ah
m

e 
vo

n
Ki

nd
er

n

•
H

eg
em

on
ie

de
r M

in
or

ity
W

or
ld

 in
Pu

bl
ik

a-
 

tio
ne

n
zu SA

IF

•
D

ek
ol

on
ia

lis
ie

ru
ng

 e
rfo

rd
er

t l
eb

en
sl

an
ge

s 
Le

rn
en

 

•
Ei

ge
ne

 In
vo

lv
ie

rth
ei

t i
n

ko
lo

ni
al

e 
M

ac
ht

ve
rh

äl
tn

is
se

•
W

hi
te

 S
av

io
ur

is
m

•
W

id
er

st
an

ds
be

w
eg

un
ge

n
be

ne
nn

en

•
H

is
to

ris
ch

e
 

Fo
rs

ch
un

g
•

En
ts

te
hu

ng
 d

er
 P

ro
- 

fe
ss

io
n 

bz
w

. P
ro

fe
s-

 
   

   
si

on
sg

es
ch

ic
ht

e 
 

•
Ko

lle
kt

iv
e

Ve
rs

tä
nd

-
ni

ss
e 

vo
n

Sc
hu

tz
 u

nd
G

ef
ah

r

•
N

ic
ht

-h
eg

em
on

ia
le

m
ac

ht
kr

iti
sc

he
 A

ns
ät

ze
au

s 
de

r M
aj

or
ity

 W
or

ld

•
W

is
se

n 
al

s
pe

rs
pe

kt
iv

ie
rt

•
R

ef
le

xi
on

 u
nd

 K
rit

ik
vo

n 
Li

te
ra

tu
r &

 F
or

-
sc

hu
ng

se
rg

eb
ni

ss
en

•
R

ef
le

xi
on

 u
nd

 K
rit

ik
vo

n 
Th

eo
rie

n,
 M

et
ho

-
de

n 
un

d 
An

sä
tz

en

pr
od

uk
tio

n 
du

rc
h

po
st

ko
lo

ni
al

e 
U

n-
 

gl
ei

ch
he

ite
n 

ge
pr

äg
t

 

M
ac

ht
kr

iti
sc

he
 

  A
ns

ät
ze

 

•
Sc

hu
tz

 d
er

 F
or

-
sc

hu
ng

sp
ar

tn
er

*-
 in

ne
n 



Karte 27: Diskursive Lücken in der Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss 
und Ausschluss von Wissen' (Möglichkeitskarte)  
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Karte 28: Diskursive Lücken in der Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe 
bzw. Teilen und Ausbeutung von Wissen' (Möglichkeitskarte) 
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7.2 Querverbindungen 

Zwischen den Wissensverständnissen und Konzepten gibt es viele Querverbin-
dungen, auf die ich in der Ergebnisdarstellung im Kapitel 6 hingewiesen habe, 
die ich aber aus Gründen der Übersichtlichkeit nicht in den Diskurs- und Mög-
lichkeitskarten visualisiert habe. Stattdessen ist es Ziel dieses Kapitels, die 
Querverbindungen zu kartografieren. Denn die Querverbindungen zwischen 
den Wissensverständnissen zeigen, dass die drei Wissenskonzeptualisierungen 
nicht abgeschlossen voneinander existieren, sondern sich gegenseitig beein-
flussen. Um die Übersichtlichkeit der Karte zu gewährleisten, werden in der 
Karte nur die Ebenen der Wissenskonzeptualisierungen und Wissensverständ-
nisse abgebildet. Ich habe verschiedene Darstellungsformen der Querverbin-
dungen ausprobiert und präsentiere im Folgenden zwei Querverbindungskar-
ten. Die erste Karte (Karte 29) greift die Struktur des Ergebniskapitels auf. In 
der Erläuterung unterhalb der Karte beziehe ich mich exemplarisch auf ein-
zelne Konzepte und diskursive Lücken. Die genauen inhaltlichen Verknüpfun-
gen sind jedoch in den jeweiligen Kapiteln des Ergebnisteils erörtert.  

In der zweiten Querverbindungskarte (Karte 30) hingegen ist die Struktur 
der Wissenskonzeptualisierungen aufgehoben, um Themen abzubilden, die 
quer zu den Wissenskonzeptualisierungen aufscheinen. Diese Darstellung zielt 
darauf ab, die Fluidität der Karten, den Einfluss der Perspektive der Kartogra-
fierenden sowie die unterschiedliche Hervorhebung von Aspekten in verschie-
denen Darstellungsformen zu verdeutlichen. 

Das Herausarbeiten von Querverbindungen zwischen den Diskursen stellt 
keine Forschungsfrage bzw. kein Erkenntnisinteresse dieser Arbeit dar, son-
dern vielmehr eine Verdeutlichung der komplexen Zusammenhänge. Entspre-
chend ist die Karte 29 über die Querverbindungen der Wissensverständnisse 
nicht vollständig oder abgeschlossen, wobei ich auch die Antworten auf die 
Forschungsfragen im Ergebniskapitel 6 als für weitere Entwicklung und Er-
gänzungen offen verstehe. Dennoch veranschaulicht die Karte 29, dass die 
Wissenskonzeptualisierungen nicht losgelöst voneinander existieren, auch 
wenn diese getrennt voneinander im Ergebniskapitel dargestellt sind. Die Vi-
sualisierung der Querverbindung hat zusätzlich dazu geführt, weitere Querver-
bindungen zwischen den Wissensverständnissen zu sehen, die in der Rekon-
struktion und Analyse im Ergebniskapitel 6 im Fließtext nicht im Fokus stan-
den. Zur schnelleren Orientierung und Übersichtlichkeit sind die Wissensver-
ständnisse im Folgenden fettgedruckt.  
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Karte 29: Querverbindungen der Wissensverständnisse  
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7.2.1 Querverbindungen ausgehend von der 
Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des Zusammenhangs 
von Wissen(-sproduktion) und Macht‘ 

Die Wissensverständnisse der Wissenskonzeptualisierung ‚Reflexion des Zu-
sammenhangs von Wissen(-sproduktion) und Macht‘ sind durch viele Quer-
verbindungen innerhalb und außerhalb der Wissenskonzeptualisierung ge-
kennzeichnet. Das Wissensverständnis Gewordenheit des Wissens hängt mit 
der Auswahl der Wissensform und der Begrenzung der Wissensherkunft zu-
sammen. Denn ein Bewusstsein für den Ein- und Ausschluss von Wissen auf 
Basis der Wissensform und der Wissensherkunft sensibilisiert für die Gewor-
denheit des Wissens. Darüber hinaus gibt es durch die Diskurse zur Reflexion 
und Kritik von Theorien, Methodologien und Ansätzen im Wissensverständnis 
Gewordenheit des Wissens Verbindungen zu machtkritischen Ansätzen sowie 
zu partizipativer Forschung. Außerdem existieren Querverbindungen zwi-
schen dem Wissensverständnis Gewordenheit des Wissens und dem Wissens-
verständnis Geschichtsbewusstsein, z.B. in Bezug auf die Hegemonie der Mi-
nority World in Publikationen zu SSAIF. Des Weiteren wirken die Diskurse 
zu europäischem Kolonialismus und Eurozentrismus im Wissensverständnis 
Geschichtsbewusstsein auf Diskurse zur eurozentrischen Begrenzung der Wis-
sensherkunft. Außerdem sensibilisiert das Wissensverständnis Geschichtsbe-
wusstsein für (koloniale) Machtverhältnisse in SAIF. Das Wissensverständnis 
Geschichtsbewusstsein hängt auch mit Länderwissen zusammen, z.B. hinsicht-
lich Sozialer Arbeit in anderen Ländern. Geschichtsbewusstsein wird zusätz-
lich vom Wissensverständnis Sprachen als Ein- und Ausschluss beeinflusst, 
denn Sprachkenntnisse ermöglichen Zugang zu unterschiedlichen Geschichts-
schreibungen.  

Forschungsverantwortung hat eine Querverbindung zu Positioniertheit, 
u.a. hinsichtlich Fragen der Ethik und Haltung. Darüber hinaus wirken Dis-
kurse über machtsensible Forschungsansätze und -methoden im Wissensver-
ständnis Forschungsverantwortung auch auf Forschung in internationalen 
Kontexten. Kolonialsensible Verhaltensweisen im Wissensverständnis For-
schung in internationalen Kontexten wiederum sind relevant für Forschungs-
verantwortung. Zusätzlich hängt die Auseinandersetzung mit dem Schutz der 
Forschungspartner*innen im Wissensverständnis Forschungsverantwortung 
mit den Konzepten von Sozialer Arbeit als Rettende und Vulnerabilisierung 
im Wissensverständnis (koloniale) Machtverhältnisse in SAIF zusammen. Dis-
kurse zu (kolonialen) Machtverhältnissen in SAIF haben, wie eben darge-
stellt, Verbindungen zu Diskursen über Forschungsverantwortung. Des Weite-
ren bestehen Querverbindungen zu Forschung in internationalen Kontexten, 
z.B. in Bezug auf kolonialsensible Verhaltensweisen sowie der Reflexion der 
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Problemorientierung und Wohltätigkeitsperspektive Sozialer Arbeit. Die Re-
levanz dieser Querverbindung zeigt sich insbesondere in Bezug auf White Sa-
viourism. Das Wissensverständnis (koloniale) Machtverhältnisse in SAIF 
hängt, wie oben beschrieben, auch mit dem Wissensverständnis Geschichtsbe-
wusstsein zusammen. Außerdem wirken (koloniale) Machtverhältnisse in 
SAIF auf die Begrenzung der Wissensherkunft. Machtkritische Ansätze ha-
ben Querverbindungen zur Reflexion und Kritik von Theorien, Methoden und 
Ansätzen im Wissensverständnis Gewordenheit des Wissens. Außerdem hän-
gen machtkritische Ansätze mit dem Wissensverständnis Begrenzung der Wis-
sensherkunft sowie Länderwissen zusammen, wenn nicht-hegemoniale macht-
kritische Ansätze aus Ländern der Majority World Bestandteil des Curriculums 
sind.  

7.2.2 Querverbindungen ausgehend von der 
Wissenskonzeptualisierung ‚Einschluss und Ausschluss von 
Wissen‘ 

Auch die Wissensverständnisse, die auf den Ein- und Ausschluss von Wissen 
wirken, haben viele Querverbindungen sowohl innerhalb als auch außerhalb 
der Wissenskonzeptualisierung. So wirken Diskurse zur Auswahl der Wis-
sensform gemeinsam mit Diskursen der Bezugnahme auf Standards, wenn 
Wissensformen unreflektiert auf Basis ›wissenschaftlicher Standards‹ ausge-
wählt werden. Durch eine Auseinandersetzung mit der Auswahl der Wissens-
form entstehen auch Verbindungen zum Wissensverständnis Gewordenheit 
des Wissens, z.B. indem der Ein- und Ausschluss von Wissen über die Kate-
gorie ›(nicht-)wissenschaftlich‹ reflektiert wird. Außerdem wirken Diskurse 
zur Auswahl der Wissensform gemeinsam mit Diskursen zu partizipativer For-
schung, denn in partizipativer Forschung kann ein Bewusstsein für weitere 
Wissensformen und deren Relevanz entstehen. Die Auswahl der Wissensform 
hängt somit auch mit Forschung in internationalen Kontexten zusammen.  

Die Begrenzung der Wissensherkunft hat Querverbindungen zu (kolo-
nialen) Machtverhältnissen in SAIF in Bezug auf die Berücksichtigung von 
Wissensbeständen aus der Majority World und Minority World. Durch die Be-
grenzung der Wissensherkunft können nicht-hegemoniale machtkritische An-
sätze der Majority World potentiell ein- und ausgeschlossen werden. Somit 
wirkt die Begrenzung der Wissensherkunft auch auf das Wissensverständnis 
Gewordenheit des Wissens. Außerdem hängt ein eurozentrisches Wissensver-
ständnis als Grundlage der Begrenzung der Wissensherkunft mit dem Diskurs 
zu europäischem Kolonialismus und Eurozentrismus im Wissensverständnis 
Geschichtsbewusstsein zusammen. Des Weiteren besteht eine Verbindung 
zwischen der Begrenzung der Wissensherkunft und partizipativer Forschung, 
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denn durch partizipative Forschung kann es zu einer Erweiterung der Wissens-
herkunft kommen. Die Begrenzung der Wissensherkunft spielt aber auch mit 
Sprachen als Ein- und Ausschluss zusammen, da die Wissensherkunft in den 
Curricula auf deutsch- und englischsprachige Literatur begrenzt ist. Sprachen 
als Ein- und Ausschluss wirken außerdem darauf, welche Daten wie erhoben 
und welche Ergebnisse wie verbreitet werden. Des Weiteren beeinflussen 
Sprachkenntnisse, welche Länderwissen sowie Geschichtswissen zugänglich 
sind. Zusätzlich wirken Sprachen als Ein- und Ausschluss auf die Begrenzung 
der Wissensherkunft, z.B. wenn ausschließlich deutsch- und englischsprachige 
Texte relevant gesetzt werden. Auch gibt es eine Querverbindung zwischen 
Sprachen und Forschung in internationalen Kontexten, da der Ein- und Aus-
schluss von Sprachen direkt auf die Kommunikation in der Forschungspraxis 
wirkt.  

Die Bezugnahme auf Standards wirkt zusammen mit den Wissensver-
ständnissen Eigenständigkeit und Forschung in internationalen Kontexten. 
Denn Eigenständigkeit wird als Standard in den Curricula konstruiert und so-
mit gilt für Forschung in internationalen Kontexten meistens unhinterfragt der 
Standard eigenständiger Forschung. Außerdem wirkt das Wissensverständnis 
Bezugnahme auf Standards auf das Wissensverständnis Auswahl der Wissens-
form, in dem Wissensformen auf Basis von ›Standards‹ (nicht) relevant gesetzt 
werden.  

Schließlich hängt das Wissensverständnis Länderwissen mit Geschichts-
bewusstsein zusammen, z.B. hinsichtlich der Geschichte Sozialer Arbeit in an-
deren Ländern. Des Weiteren gibt es eine Querverbindung zu Sprachen als 
Ein- und Ausschluss, da Sprachkenntnisse sowie der Einschluss von Sprachen 
den Zugang zu Länderwissen ermöglichen können. Eine Auseinandersetzung 
mit Länderwissen kann aber dazu führen, dass machtkritische Ansätze aus an-
deren Ländern thematisiert werden. 

7.2.3 Querverbindungen ausgehend von der 
Wissenskonzeptualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und 
Ausbeutung von Wissen‘ 

Die Wissensverständnisse zur Wissenskonzeptualisierung Zurückgabe/Teilen 
und Ausbeutung von Wissen haben sehr viele Querverbindungen. Besonders 
viele Querverbindungen hängen mit Forschung in internationalen Kontex-
ten zusammen. Denn wenn in internationalen Kontexten geforscht wird, spielt 
das Wissensverständnis Daten erheben und Ergebnisse verbreiten eine Rolle, 
genauso wie partizipative Forschung. Auch das Wissensverständnis über (ko-
loniale) Machtverhältnisse in SAIF wirkt in Forschung in internationalen Kon-
texten hinein, z.B. in Bezug auf Konstruktionen von Sozialer Arbeit als Ret-
tende und White Saviourism. Außerdem hängt die Auswahl der Wissensform 
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mit internationaler Forschung zusammen, da durch die (Nicht-)Relevantset-
zung von Wissensformen diese in der Forschung (nicht) berücksichtigt wer-
den. Des Weiteren bestehen Querverbindungen zum Wissensverständnis For-
schungsverantwortung, z.B. hinsichtlich kolonialsensibler Verhaltensweisen 
sowie machtsensibler Forschungsansätze und -methoden. Auch die Bezug-
nahme auf Standards wirkt auf Forschung in internationalen Kontexten, bei-
spielsweise wenn die Forschung unhinterfragt an ›wissenschaftlichen Stan-
dards‹ ausgerichtet wird. Schließlich gibt es auch eine Querverbindung von 
Forschung in internationalen Kontexten zum Wissensverständnis Sprachen als 
Ein- und Ausschluss, da Multilingualität für Forschung in SAIF relevant ist.  

Daten erheben und Ergebnisse verbreiten hängt, wie eben dargestellt, 
mit Forschung in internationalen Kontexten zusammen. Darüber hinaus gibt es 
Querverbindungen zu partizipativer Forschung, da diese auf die Form der Da-
tenerhebung und der Ergebnisverbreitung wirkt. Weiterhin beeinflussen Spra-
chen welche Daten wie erhoben und welche Ergebnisse wie verbreitet werden. 
Diskurse zu Eigenständigkeit wiederum hängen zusammen mit der Bezug-
nahme auf Standards, u.a. weil eigenständiges Forschen als ein Standard kon-
struiert wird. Gleichzeitig kann das Wissensverständnis Eigenständigkeit par-
tizipative Forschung erschweren. Das Wissensverständnis Eigenständigkeit 
hat auch Querverbindungen zum Wissensverständnis Positioniertheit, wie un-
tenstehend erläutert. Diskurse zu partizipativer Forschung beeinflussen sich 
gegenseitig mit Diskursen zur Auswahl der Wissensform und Begrenzung der 
Wissensherkunft, da in partizipativer Forschung potentiell weitere Wissensfor-
men und Wissensherkünfte eine Rolle spielen. Außerdem hängt partizipative 
Forschung mit dem Wissensverständnis Daten erheben und Ergebnisse ver-
breiten zusammen, da partizipative Forschung die Formen und dem Umfang 
dieser beiden beeinflusst. Somit wirkt partizipative Forschung auf Forschung 
in internationalen Kontexten. Des Weiteren können Diskurse zu partizipativer 
Forschung mit Diskursen zur Gewordenheit des Wissens, z.B. zur Reflexion 
und Kritik von Theorien, Methodologien und Ansätzen zusammenspielen. Zu-
sätzlich beeinflussen sich die Wissensverständnisse von partizipativer For-
schung und Positioniertheit, da in partizipativer Forschung eine machtkritische 
Haltung der Forschenden bedeutsam ist. Das Wissensverständnis Positioniert-
heit hat weitere Querverbindungen zum Wissensverständnis Forschungsver-
antwortung, u.a. in Form der Konzepte Ethik und Haltung. Positioniertheit 
hängt aber auch mit dem Wissensverständnis Eigenständigkeit zusammen, da 
eine Orientierung an den Bedarfen und Interessen der Forschungspartner*in-
nen die Eigenständigkeit des Forschenden z.B. in der Gestaltung der For-
schungsfragen beeinflusst. Positionierung beinhaltet aber auch eine Auseinan-
dersetzung mit der Frage, wem Forschung nützt, entsprechend gibt es auch 
Querverbindungen zwischen Positioniertheit und Forschung in internationalen 
Kontexten. 
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Wie oben schon beschrieben, sind weder die Karte noch diese Erörterun-
gen der Querverbindungen vollständig oder abgeschlossen, sondern offen für 
Ergänzungen. Genauere Erläuterungen zu den Beziehungen zwischen den Dis-
kursen finden sich in den jeweiligen Wissensverständniskapiteln im Ergebnis-
kapitel 6.  

7.2.4 Themenkarte 

Nachdem ich bisher die Querverbindungen basierend auf der Kartenform der 
Wissenskonzeptualisierungen präsentiert habe, schlage ich nun eine andere in-
haltliche Darstellungsform vor, in der die Struktur der Wissenskonzeptualisie-
rungen aufgehoben ist. Denn quer zu den Wissenskonzeptualisierungen schei-
nen folgende vier Themen auf: Forscher*in, Handeln in internationalen Kon-
texten, Wissensbestände, Disziplin. Auf diese Weise will ich verdeutlichen, 
dass die Karten fluide sind, von der Perspektive der Kartografierenden beein-
flusst sind und eine andere Darstellungsform andere Aspekte hervorhebt.  

Ich habe die Karte 32 in schwarzer Farbe gestaltet, um diese von den Mög-
lichkeitskarten klar abzugrenzen. Außerdem nutze ich den untenstehenden 
Formencode: 

 
  

= Wissensverständnis = Thema 
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Karte 30: Themenkarte 

  

Forscher*in 

Forschung in internati-
onalen Kontexten 

Disziplin 

Wissensbestände 

Positioniertheit 

Eigenständigkeit 

Forschungs-
verantwortung 

Sprachen als Ein- und Ausschluss 

Länderwissen 

Forschung in 
internationa-
len Kontexten 

Daten erheben und  
Ergebnisse verbreiten 

Machtkritische Ansätze 

Bezugnahme auf 
Standards 

(Koloniale)  
Machtverhält-
nisse in SAIF 

Geschichts-
bewusst-

 

Auswahl der 
Wissensform 

Begrenzung der 
Wissensherkunft 

Gewordenheit 
des Wissens 

Partizipative 
Forschung 
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Zum Themenfeld ‚Forscher*in‘, d.h. Diskurse, die direkt mit der forschenden 
Person verwoben sind, zähle ich Positionierheit, Forschungsverantwortung so-
wie Eigenständigkeit. Das Themenfeld ‚Forschung in internationalen Kontex-
ten‘ umfasst die Konzepte partizipative Forschung, Forschung in internationa-
len Kontexten, Länderwissen, Sprachen als Ein- und Ausschluss, Daten erhe-
ben und Ergebnisse verbreiten. Zum Themenfeld ‚Wissensbestände‘ habe ich 
die Gewordenheit des Wissens, die Auswahl der Wissensform sowie die Be-
grenzung der Wissensherkunft zugeordnet. Das Themenfeld Disziplin basiert 
auf Geschichtsbewusstsein, (kolonialen) Machtverhältnissen in SAIF, der Be-
zugnahme auf Standards sowie machtkritischen Ansätzen. Die Zuteilung ist 
nicht trennscharf, denn auch in dieser Darstellungsweise gibt es wieder Quer-
verbindungen. So ist Forschungsverantwortung relevant für Handeln in inter-
nationalen Kontexten und als Forschende. Außerdem sind Sprachen als Ein- 
und Ausschluss in Bezug auf Wissensbestände, Forschende und Handeln in 
internationalen Kontexten relevant. Daten zu erheben und zu verbreiten sowie 
Länderwissen ist sowohl in Bezug auf Wissensbestände als auch für Forschung 
in internationalen Kontexten relevant. Des Weiteren wirken Diskurse über 
machtkritische Ansätze, (koloniale) Machtverhältnisse in SAIF sowie Ge-
schichtsbewusstsein auf die Disziplin ebenso wie auf Wissensbestände. 

Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Zusammenschau der Er-
gebnisse Erkenntnisse zur Struktur der diskursiven Lücken und der damit ver-
bundenen Reflexionsangebote ermöglicht. Die Auseinandersetzung mit den 
Strukturen der Diskurse und diskursiven Lücken zeigt auf, welche inhaltlichen 
Leerstellen und somit Reflexionsmöglichkeiten in den Curricula vorliegen: So 
steht die Zurückgabe/Teilen von Wissen bisher wenig im Fokus in Curricula 
und bietet entsprechend viele Möglichkeiten zur kolonialkritischen Reflexion 
und Weiterentwicklung der (Wissensverständnisse in den) Curricula, insbe-
sondere in Bezug auf Forschung in internationalen Kontexten, partizipative 
Forschung und die Erhebung von Daten und Verbreitung von Ergebnissen. 
Aber auch Forschungsverantwortung ist unterrepräsentiert und es liegen dis-
kursive Lücken in Bezug auf (koloniale) Machtverhältnisse vor. In Bezug auf 
den Ein- und Ausschluss von Wissen sind schließlich v.a. Sprachen und Län-
derwissen zu reflektieren. Darüber hinaus haben die beiden Auseinanderset-
zungen mit Querverbindungen (einmal innerhalb der Inhaltslogik der Wissens-
konzeptualisierungen, einmal unter einer neuen thematischen Perspektive) ver-
deutlicht, dass die drei Möglichkeitskarten offen für Diskussion, Veränderung 
und Weiterentwicklung sind. In Bezug auf die Fragestellungen dieser Arbeit 
zeigen die Querverbindungen auf, dass die Wissensverständnisse und Wis-
senskonszeptualisierungen miteinander verbunden sind. Um den Zusammen-
hang von Wissen und Machtverhältnissen zu dekonstruieren und Wissensver-
ständnisse und deren Bedeutung für Internationalität in SSAIF kolonialkritisch 
zu reflektieren, ist es deshalb sinnvoll, diese Querverbindungen zu berücksich-
tigen. 
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7.3 Rückblick 

Nachdem ich in Kapitel 7.1 und 7.2 die Ergebnisstrukturen und Querverbin-
dungen erörtert habe, werfe ich nun einen Rückblick auf die inhaltliche und 
methodologische Ebene sowie die Ebene der Forschungsperson. Die Einord-
nung und Eingrenzung der Forschungsentscheidungen und Ergebnisse findet 
sich hauptsächlich in den vorherigen Kapiteln und ich werde diese nicht wie-
derholen, um Redundanzen zu vermeiden. 

Diese Untersuchung stellt ein Reflexionsangebot zu Wissensverständnis-
sen in SSAIF und deren Bedeutung für Internationalität unter einer kolonial-
kritischen Perspektive dar. Das Reflexionsangebot basiert auf vier Schritten: 
In einem ersten Schritt habe ich aus den Curricula 59 Konzepte rekonstruiert, 
die ich zu 15 Wissensverständnissen verdichtet habe. Die Wissensverständ-
nisse bilden wiederum drei Wissenskonzeptualisierungen. Dieses Modell stellt 
das erste Ergebnis meiner Forschung dar. Im zweiten Schritt bin ich der Frage 
nachgegangen, was die Wissenskonzeptualisierungen für ein Verständnis von 
Internationalität unter einer kolonialkritischen Perspektive bedeuten. Es war 
nicht mein Ziel zu sagen, was aus kolonialkritischer Perspektive in den Curri-
cula ›gut‹ oder ›schlecht‹ gemacht wird. Stattdessen habe ich aufgezeigt, was 
diese Konzeptualisierungen, die sich in verschiedenen Ausprägungen im Ma-
terial finden, unter einer kolonialkritischen Perspektive für Internationalität be-
deuten können. In einem dritten Schritt habe ich die diskursiven Lücken in 
einem Zusammenspiel von Diskursanalyse, Social Cartography, Curricula, Li-
teratur und Gesprächen herausgearbeitet. Diese diskursiven Lücken bilden ge-
meinsam mit den vorhandenen Diskursen Möglichkeitsräume für kolonialkri-
tische Wissensverständnisse und Reflexionsangebote für eine kolonialkritische 
Curriculumsgestaltung. Auf diese Weise habe ich drei Möglichkeitskarten der 
Wissenskonzeptualisierungen entwickelt. Zuletzt habe ich in einer Zusammen-
schau der Ergebnisse die Struktur der diskursiven Lücken und Querverbindun-
gen zwischen den Diskursen erörtert, indem ich die Wissenskonzeptualisierun-
gen ‚quer gelesen‘ habe. Auf diese Weise habe ich den Konstruktionscharakter 
und die Fluidität der Karten verdeutlicht und zur Diskussion, Veränderung und 
Weiterentwicklung der Karten eingeladen. 

Die Reflexion der diskursiven Lücken und Diskurse kann bei der Erstel-
lung von Modulhandbüchern ermöglichen, die (Re-)Produktion von Kolonia-
lität und Hegemonien zu vermeiden und vorzubeugen. Auch wenn diese Studie 
ein Modell zu Wissens(-produktions-)verständnissen in SSAIF anbietet, bein-
haltet die Arbeit auch für andere Studiengänge Anknüpfungspunkte für eine 
kolonialkritische Perspektive auf Wissen(-sproduktion).  

Die Offenheit der von mir gewählten Bezeichnungen (auf Ebene der Kon-
zeptualisierungen, Wissensverständnisse und Konzepte) spiegelt die Wider-
sprüchlichkeit und Unschärfe der Curricula wider. Ich konnte die Unklarheit 
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des Materials nicht auflösen, sondern biete folgende Lesart an: Indem ich mich 
mit den Widersprüchlichkeiten und Unklarheiten der Curricula aus einer sys-
tematischen, kolonialkritischen Perspektive auseinandersetze, habe ich Refle-
xionsangebote über Möglichkeitsräume kolonialsensibler Wissens(-produkti-
ons-)verständnisse eröffnet. Das in der Einleitung beschriebene Dilemma in 
der Unterscheidung zwischen Indigenen und nicht-Indigenen Wissen habe ich 
in der Arbeit nicht aufgelöst. Daher bedarf meine Bezugnahme auf den Begriff 
Indigen einer steten Reflexion des Risikos des Otherings und der Homogeni-
sierung. Die Theorien und Forschungsergebnisse sich als Indigen identifizie-
render Menschen bieten für die Interpretation und Diskussion der empirischen 
Ergebnisse dieser Untersuchung aus einer kolonialkritischen Perspektive viele 
Erkenntnisse. Von einer Exotisierung Indigener Wissen als ›andere Wissen‹ 
grenze ich mich ab und nutze den Begriff wie in Kapitel 1.1 ‚Warum Indigene 
Wissen für die Analyse von SSAIF in Deutschland?‘ dargelegt als politische 
Selbstbezeichnung. 

Das Verhältnis von Literatur zu (S)SAIF und den Curricula SSAIF er-
weckte meine Aufmerksamkeit, denn diese thematisierten teilweise die glei-
chen und teilweise unterschiedliche Inhalte. Wenn ich im Folgenden von ‚in 
der Literatur‘ schreibe, meine ich damit die von mir gelesene bzw. wahrge-
nommene Literatur, die von meinen Sprachkenntnissen sowie der Verfügbar-
keit von Literatur begrenzt wurde. In der Literatur zu SSAIF wird Forschungs-
verantwortung bisher wenig thematisiert, obwohl dieses eine Möglichkeit dar-
stellt, um ein Verständnis für die eigene Verantwortung in der Wissensproduk-
tion zu entwickeln. Außerdem wurde das Wissensverständnis ‚Bezugnahme 
auf Standards‘ bisher in der Literatur zu SSAIF noch nicht oft diskutiert, ob-
wohl sich in den Curricula sehr oft auf Standards bezogen wird und in der Li-
teratur die Machtwirkung von Standards im Zusammenhang mit epistemischer 
Gewalt umfangreich thematisiert wird. Schließlich wurde die Wissenskonzep-
tualisierung ‚Zurückgabe/Teilen und Ausbeutung von Wissen‘ bisher in der 
Literatur zu SSAIF eher weniger thematisiert. Es überrascht, dass das Wissen-
sproduktionsverständnis ‚Positioniertheit‘ in der Literatur zu SSAIF bisher erst 
wenig diskutiert wurde, obwohl der Einfluss der Positioniertheit auf die Wis-
sensproduktion in kolonialkritischen Theorien umfangreich thematisiert wird. 

Des Weiteren stellt die Verbindung einer erziehungswissenschaftlichen 
Diskursanalyse mit der Methode der Social Cartography einen methodologi-
schen Beitrag meiner Arbeit dar. Denn die Arbeit zeigt, dass die Kombination 
aus Social Cartography und Diskursanalyse eine sinnvolle Methode darstellt, 
um breitgefächerte, fragmentierte, widersprüchliche und unscharfe Diskurse 
(wie in den untersuchten Modulhandbüchern) zu analysieren und zu visuali-
sieren. Außerdem ermöglicht die Methode der Social Cartography, diskursive 
Lücken sichtbar zu machen und in die Analyse aufzunehmen. 

Die vorliegende Arbeit hat strukturell, wie in der Einleitung beschrieben, 
gewisse Ähnlichkeit zu einer Karte, wofür ich folgende Hintergründe sehe: Die 
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Vielzahl der (widersprüchlichen) Diskurse in den Curricula sowie die Frag-
mentiertheit, die mangelnden Sinnstrukturen, die Offenheit und Unklarheit der 
Modulhandbücher erschweren es, ‚eine Geschichte zu erzählen‘. Stattdessen 
ermöglicht die Methode der Social Cartography die Breite der (widersprüchli-
chen und fragmentierten) Diskurse abzubilden. Der Charakter des Materials 
wie der Methode spiegeln sich also in der Struktur der Arbeit wider. 

In Bezug auf die Ebene der Forschungsperson möchte ich nochmal her-
ausstellen, dass sowohl der Forschungsprozess als auch die Ergebnisse durch 
meine theoretische Sensibilität, meine Umgebung und meine Positionierung 
beeinflusst sind. Alle Wissensverständnisse, die ich rekonstruiert habe, formen 
auch meine Forschung und beeinflussen die Wissensproduktion sowie das hier 
vorgestellte Wissen. Als ›weiße‹ deutsche CIS-Frau, mit meiner Biografie und 
Ausbildung, in der Situation, in der ich diese Dissertation verfasst habe, in dem 
Fachgebiet stelle ich bestimmte Fragen (nicht), sehe bestimmte Diskurse 
(nicht), analysiere auf eine bestimmte Weise und treffe gewisse Entscheidun-
gen. Andere Forschende in anderen Situationen stellen andere Fragen, sehen 
andere Aspekte, gehen in der Analyse anders vor und treffen andere Entschei-
dungen.  

Ich habe danach gestrebt, Wissensbestände aus der gesamten Welt zu in-
tegrieren (Cajete et al. 2023: 100), allerdings wurde die Auswahl der Wissens-
herkunft durch meine Sprachkenntnisse und durch die Verfügbarkeit von Quel-
len über Bibliothekssysteme begrenzt. Weiterhin habe ich die Wissensform auf 
Texte in Form wissenschaftlicher Publikationen begrenzt, wodurch ich die he-
gemonialen Wissenstrukturen reproduziere, die ich in den Wissensverständ-
nissen 6.2.1 ‚Auswahl der Wissensform‘ und 6.2.2 ‚Begrenzung der Wissens-
herkunft‘ kolonialkritisch analysiere. Texte, die nicht als wissenschaftlich mar-
kiert sind, und nicht-sprachliches Wissen habe ich dadurch ausgeschlossen. 
Warum habe ich so gehandelt? Eine Promotion stellt einen durch Machtver-
hältnisse geprägten Prozess dar. Als Promovendin in Deutschland folge ich 
den an mich und meine Arbeit gerichteten Anforderungen und Rahmenbedin-
gungen, um einen Doktortitel zu erhalten, wodurch ich selber in eine potentiell 
machtvollere Position kommen kann. Ich finde es widersprüchlich, aus einer 
kolonialkritischen Perspektive über Machtverhältnissen in der Wissensproduk-
tion zu forschen, und dabei gleichzeitig den Machtmechanismen des Wissen-
schaftssystems zu folgen. Diesen Widerspruch habe ich in der vorliegenden 
Arbeit nicht auflösen können. 



7.4 Ausblick 

323 

7.4 Ausblick 

Nach dem Rückblick gebe ich nun einen Ausblick auf offene Forschungsfra-
gen. Dazu thematisiere ich zuerst inhaltliche Anschlussmöglichkeiten und er-
läutere danach Forschungsoptionen, die sich durch die Korpuszusammenstel-
lung und die Methodenwahl ergeben. Abschließend öffne ich den Raum für 
weitere Perspektiven auf das Material.  

Basierend auf dem Gesamtüberblick, den diese Arbeit bietet, können zu-
künftig einzelne Wissensverständnisse noch tiefergehend erforscht werden. 
Die Wissensverständnisse Forschungsverantwortung, Bezugnahme auf Stan-
dards und Positioniertheit sowie die Wissenskonzeptualisierung ‚Zurück-
gabe/Teilen und Ausbeutung von Wissen‘ wurden bisher in der von mir wahr-
genommenen Literatur zu SSAIF nur selten diskutiert. Aufgrund der Relevanz 
dieser Diskurse für eine kolonialkritische Wissensproduktion sind weitere Stu-
dien zu diesen sinnvoll. Außerdem gibt es in den Curricula viele Diskurse, die 
ich nicht analysiert habe, weil diese für die Fragestellungen dieser Arbeit nicht 
weiter relevant waren. Unter einer anderen Fragestellung können beispiels-
weise die Diskurse zu Strukturen und Rahmenbedingungen Sozialer Arbeit, 
der Ökonomisierung Sozialer Arbeit, Förder- und Entwicklungsparadigmen 
weitere Erkenntnisse ermöglichen. Des Weiteren kann der Exkurs ‚machtkri-
tische Ansätze‘, dessen Aussagekraft in Bezug auf eine diskursanalytische 
Frage nach Wissensverständnissen begrenzt war, in einem anderen For-
schungsdesign möglicherweise vertiefte Erkenntnisse ermöglichen (→ Wis-
sensverständnis 6.1.5 Exkurs: Machtkritische Ansätze).  

Der Materialtypus Curriculum/Modulhandbuch ermöglicht, Wissensver-
ständnisse zu rekonstruieren, aber nicht Aussagen darüber zu treffen, wie sich 
die rekonstruierten Wissensverständnisse in der Lehre ausprägen. Dafür bedarf 
es anderer Forschungsdesigns, z.B. teilnehmender Beobachtungen. Ferner 
kann die Diskursanalyse von Veranstaltungsbeschreibungen in kommentierten 
Vorlesungsverzeichnissen potentiell Einblicke in individuelle Wissens(-pro-
duktions-)verständnisse von einzelnen Lehrenden ermöglichen. Die Analyse 
von Lehrmaterialien stellt eine weitere Möglichkeit dar, Wissens(-produkti-
ons-)verständnisse zu rekonstruieren. Darüber hinaus kann mit einem anderen 
Forschungsdesign, das den Entstehungsprozess der Modulhandbücher fokus-
siert, untersucht werden, warum die untersuchten Curricula durch mangelnde 
Sinnstrukturen, Widersprüchlichkeit, Offenheit und Unklarheit geprägt sind. 

In der Korpuszusammenstellung habe ich Studiengänge, die sich den The-
men Diversität, Teilhabe sowie Inklusion und Exklusion ohne Bezug zu Inter-
nationalität widmen, nicht weiter berücksichtigt, da Internationalitätsverständ-
nisse im Fokus der vorliegenden Studie stehen. Somit reproduziere ich eine 
diskursive Trennung, die sich auch in wissenschaftlichen Diskursen zeigt. 



7 Schlussbetrachtung 

324 

Diese Trennung der Diskurse ist jedoch zu hinterfragen, da Diskurse zu Diver-
sität, Teilhabe sowie Inklusion und Exklusion viele Schnittmengen mit Inter-
nationalität haben und weitere Blickwinkel ermöglichen. Welche Zusammen-
hänge zwischen Diskursen zu Diversität, Teilhabe, Inklusion und Exklusion 
mit Internationalität sowie kolonialkritischen Perspektiven bestehen, ist jedoch 
noch zu untersuchen.  

Des Weiteren steht die Untersuchung der Bachelorstudiengänge SAIF an 
HAW und Universitäten noch aus, um hegemoniale und koloniale Strukturen 
innerhalb der Sozialen Arbeit (mit internationalem Fokus) frühzeitig in der 
Ausbildung zu thematisieren. Auch eine (ländervergleichende) Analyse von 
Curricula SSAIF außerhalb Deutschlands kann die Ergebnisse dieser Untersu-
chung erweitern. Denn dadurch, dass die Curricula in unterschiedlichen Län-
dern in verschiedene und ähnliche diskursive Kontexte eingebettet sind, kön-
nen auf diese Weise möglicherweise neue Diskurse und diskursive Lücken re-
konstruiert werden. Indem ich 2021 die zu diesem Zeitpunkt gültigen Modul-
handbücher erhoben habe, bilden meine Ergebnisse einen bestimmten zeitli-
chen Moment ab. Curricula verändern sich jedoch und eine Analyse der Ent-
wicklung von Modulhandbücher über die Zeit hinweg kann vielleicht ermög-
lichen, die Wirkung gesellschaftlicher Veränderungen auf die Diskurse zu er-
fassen.  

Wie schließe ich eine Dissertation aus einer kolonialkritischen Perspektive 
auf Wissensverständnisse ab, wenn ich Kolonialismuskritik als einen lebens-
langen Lernprozess verstehe? In dieser Arbeit habe ich viele kritische Perspek-
tiven auf Wissen und Wissensproduktion erörtert. Wie Smith denke ich aber, 
dass Wissen sehr viel Gutes bewirken kann: „Knowledge has beauty and can 
make the world beautiful if used in a good way” (Smith 2021: 182f; bezugneh-
mend auf Aitkenhead/Michell 2011). Dieses Zitat ist in seiner Poetik unein-
deutig und normativ, denn die Bewertung von ‚gut‘ und ‚schön‘ sind von der 
Positioniertheit der Beteiligten beeinflusst. Als Wissenschaftlerin bin ich über-
zeugt von der Bedeutung und Relevanz von Wissen und Wissenschaft, denn 
gesichertes, an (sozialer) Gerechtigkeit orientiertes Wissen erachte ich insbe-
sondere in Zeiten von Fake News, der politischen Entwicklung hin zu nationa-
listischen Interessen und antidemokratischen Bewegungen sowie der Zunahme 
von Rassismus und Diskriminierung als essentiell. Diese Arbeit stellt ein Re-
flexionsangebot zu Wissensverständnissen in SSAIF und deren Bedeutung für 
Internationalität unter einer kolonialkritischen Perspektive dar. Die Erkennt-
nisse über Machtverhältnisse im Kontext von Wissen und Wissensproduktion, 
insbesondere zur Reflexion des Zusammenhangs von Wissen(-sproduktion) 
und Macht, dem Ein- und Ausschluss von Wissen sowie der Zurückgabe/dem 
Teilen und der Ausbeutung von Wissen zeigen Möglichkeiten für kolonialkri-
tische Wissensverständnisse und Wissensproduktion auf.
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I. Anzahl der Module pro Thema 

Im kostenfreien E-Book sind die Farben erhalten. 
 

Thema Anzahl der Module 
Forschung 6 
Internationale Soziale Arbeit 5 
Praxis 5 
Recht, Politik, Management 3 
Wahlpflicht/Interdisziplinär 3 
Ungleichheit und Differenz 2 

 
 

II. Anzahl der Teilmodule pro Thema 

Im kostenfreien E-Book sind die Farben erhalten. 
 

Thema Anzahl der Teilmodule 
Forschung 16 
Internationale Soziale Arbeit 16 
Ungleichheit und Differenz 14 
Management und Politik 12 
Praxis 11 
Recht 5 
Sprache 3 
Didaktik 2 
Gesamtzahl der Teilmodule 79 

 
 

III. Anzahl der Module und Teilmodule 

 Anzahl der Module Anzahl der Teilmodule 
Modulhandbuch A 7 22 
Modulhandbuch B 6 26 
Modulhandbuch C 6 16 
Modulhandbuch D 5 15 
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IV. Thematische Codierung der Module 

Farblegende siehe Anhang I. Im kostenfreien E-Book sind die Farben erhalten. 
Abkürzungen: Sem. = Semester; CP = Credit Points; P = Prüfung; T = Testat 
 
Modulhand-
buch A 

Modulhand-
buch B 

Modulhand-
buch C 

Modulhand-
buch D 

MA1M1.1 Analy-
tische Zugänge 
zu Internationaler 
Sozialer Arbeit 
(1. Sem., Klau-
sur, 15 CP) 

MA 1 Forschung, 
Analyse und Eva-
luation in der So-
zialen Arbeit (1.-
3. Sem., P,  24 
CP) 

Study Field I: In-
ternational Social 
Work (1.-2. Sem., 
P, 15 CP) 

A Modules: Basic 
knowledge about 
the discipline and 
profession of so-
cial work and hu-
man rights (1.-2. 
Sem., P, 60 CP) 

MA1M2.1 Praxis 
und Forschung I 
(1. Sem., mündli-
che Prüfung, 15 
CP) 

MA 2a und 2b: 
Gestaltung von 
Arbeitsprozes-
sen: Manage-
ment, Führung 
und Bildung  in 
der Sozialen Ar-
beit (1. Sem., P; 
15 CP) 

Study Field II: Mi-
gration, Society 
and Politics (1.-2. 
Sem., P, 10 CP) 

B Modules: So-
cial problems / 
Vulnerable 
groups (3. Sem., 
P, 15 CP, da 2 
LV gewählt wer-
den müssen) 

MA2M1.2 Hand-
lungstheoretische 
Ansätze der In-
ternationalen So-
zialen Arbeit (2. 
Sem., Hausar-
beit, 15 CP) 

MA 3a und 3b 
Kultur und Ver-
stehen: Diversi-
tät, Intersektiona-
lität und Inklusion 
(2. Sem., P, 21 
CP) 

Study Field III: 
Refugee & Migra-
tion Law (2. 
Sem., P, 10 CP) 

C Modules: So-
cial Action Fields 
/ Social Move-
ments (3. Sem., 
P, 15 CP, da 2 
LV gewählt wer-
den müssen) 

MA2M2.2 Praxis 
und Forschung II 
(2. Sem., mündli-
che Projektprä-
sentation + aktive 
Teilnahme, 15 
CP) 

MA 4a und 4b 
Soziale Arbeit im 
internationalen 
Kontext (3. Sem., 
P, 21 CP) 

Study Field IV: 
Interdisciplinary 
Perspectives and 
Skills (1.-3. Sem., 
P, 20 CP) 

D Module: Hu-
man Rights 
Praxis Projects 
(4. Sem., P, 15 
CP) 

MA3M2.4 Inter-
nationales Pra-
xissemester (3. 
Sem., benoteter 
forttlaufender Re-
flektionsbericht + 

MA 5 Wahlpflicht-
module (1-4. 
Sem., T, 12 CP) 

Study Field V: 
Exploring the 
Field (1. Sem., P, 
10 CP) 

E Module: Master 
Thesis (4. Sem., 
P, 15 CP) 
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aktive Teilnahme, 
30 CP) 
MA4M2.3 Praxis 
und Forschung III 
(4. Sem., benote-
tes Referat mit 
schriftlicher Aus-
arbeitung + ak-
tive Teilnahme, 
15 CP) 

MA 6 Master-
Thesis (3./4. 
Sem., P, 27 CP) 

Study Field VI: 
Practice and Re-
search (2.-3. 
Sem., P, 25 CP) 

  

MA4M2.5 Mas-
terthesis (4. 
Sem., Thesis; 15 
CP) 
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V. Thematische Codierung der Teilmodule 

Farblegende siehe Anhang II. Im kostenfreien E-Book sind die Farben erhal-
ten. 
Abkürzungen: Sem. = Semester; LV = Lehrveranstaltung; CP = Credit Points; 
P = Prüfung; T = Testat. 
 
Modulhand-
buch A 

Modulhand-
buch B 

Modulhand-
buch C 

Modulhand-
buch D 

MA1M1.1 Analy-
tische Zugänge 
zu Internationa-
ler Sozialer Ar-
beit (1. Sem., 
Klausur, 15 CP) 

MA 1a und 1b: 
Forschung, 
Analyse und 
Evaluation in 
der Sozialen Ar-
beit (1.-3. Sem., 
P,  24 CP) 

Study Field I: In-
ternational So-
cial Work (1-2. 
Sem., P, 15 
ECTS) 

A Modules: 
Basic 
knowledge 
about the disci-
pline and pro-
fession of social 
work and hu-
man rights (1.-2. 
Sem., P, 60 CP) 

MA1M1.1 1. Ein-
führung in inter-
nationale Soziale 
Arbeit (1. Sem., 
Seminar + Ex-
kursion, 3 CP)  

1a) Grundlagen: 
1.1 Analyse der 
Praxis (1./2. 
Sem., Seminar, 9 
CP)  

1.1 International 
Social Work and 
Migration: Basics 
and Discourses 
(1. Sem., Semi-
nar, 5 CP). 2 LV 
je 2 SWS: Inter-
national Social 
Work with Refu-
gees and Mi-
grants + Social 
Work as a Sci-
ence in a Global-
ized World 

A 1. Social Work 
and Human 
Rights (1. Sem., 
Vorlesung und 
Gruppenarbeit, 
15 CP) 

MA1M1.1 2. Ein-
führung in inter-
nationale Men-
schenrechtsar-
beit (1. Sem., Se-
minar, 3. CP)  

1a) Grundlagen 
1.2 Grundlagen: 
Forschung und 
Evaluation (1./2. 
Sem., Seminar, 3 
CP)  

1.2 Social Work 
and Migration: 
Attitudes and Ap-
proaches (1. 
Sem., Seminar + 
Tutorium,  5 CP) 
2 LV: Seminar 2 
SWS Postcolo-
nial Social Work 

A 2. International 
Law: A Social 
Work Perspective 
(1. Sem., Vorle-
sung + Seminar 
+ online learning, 
15 CP) 
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+ Tutorial 2 SWS 
Methods in So-
cial Work Prac-
tice 

MA1M1.1 3. Ein-
führung in Inter-
nationale Bil-
dungsarbeit (1. 
Sem., Seminar, 3 
CP)  

1b) Vertiefung 
„Forschung/Eva-
luation“: 1.3 Qua-
litative Forschung 
(Vertiefung) (2./3. 
Sem., Seminar, 6 
CP) 

1.3 Empower-
ment, Participa-
tion and Fields of 
Action with Mar-
ginalized People, 
Communities and 
Social Move-
ments (2. Sem., 
Seminar, 5 CP) 2 
Seminare:  1 
SWS Capability 
Approach (theory 
and practice) + 2 
SWS Empower-
ment, Participa-
tion and Fields of 
Social Work Ac-
tion 

A 3. Global So-
cial Work (1. 
Sem., Vorlesung 
+ Seminar + 
online learning, 
15 CP) 

MA1M1.1 4. Ein-
führung in inter-
nationales zivil-
gesellschaftliches 
Engagement und 
Demokratieförde-
rung (1. Sem., 
Seminar, 3. CP) 

1b) Vertiefung 
„Forschung/Eva-
luation“: 1.3 
Quantative For-
schung (Vertie-
fung) (2./3. Sem., 
Seminar, 6 CP) 

 

A 4. Critical So-
cial Science Re-
search (2. Sem., 
Vorlesung/Semi-
nar/Feldbesu-
che/Pilotstudien, 
15 CP) 

MA1M1.15. 
Diversität (1. 
Sem., Seminar, 3 
CP) 

   

MA1M2.1 Praxis 
und Forschung I 
(1. Semester, 
mündliche Prü-
fung, 15 CP) 

MA 2a und 2b: 
Gestaltung von 
Arbeitsprozes-
sen: Manage-
ment, Führung 
und Bildung  in 
der Sozialen Ar-
beit (1. Sem., P, 
15 CP) 

Study Field II: 
Migration, Soci-
ety and Politics 
(1.-2. Sem., P, 
10 CP) 

B Modules: So-
cial problems / 
Vulnerable 
groups (3. Sem., 
P, 15 CP, da 2 
LV gewählt wer-
den müssen) 
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MA1M2.1 Grund-
lagen der For-
schung (1. Sem., 
Seminar, 4 CP 
o.A.) 

2a) Management 
von Institutionen: 
2.1 Arbeitsstruk-
turen Sozialer Ar-
beit und (interna-
tionaler) Instituti-
onen (1. Sem., 
Seminar, 2a) ins-
gesamt 9 CP) 

2.1 Development, 
Migration and In-
equality (1. Sem., 
Seminar und Tu-
torial, 5 CP); 2 
LV: Seminar 2 
SWS Introduction 
to Development 
Studies and So-
cial Development 
+ Tutorial 2 SWS 
Migration Theo-
ries, Approaches 
and Contempo-
rary Trends  

B1 Health and 
Human Rights in 
Social Work (3. 
Sem., Vorle-
sung/Semi-
nare/Gruppenar-
beit, 7,5 CP) 

MA1M2.1 2. Ent-
wicklung und Fi-
nanzierung von 
Projekten / Inter-
nationale Förder-
politik (1. Sem., 
Seminar, CP o.A) 

2a) Management 
von Institutionen: 
2.2 Finanzie-
rungs- und Mar-
ketingskonzepte 
von Institutionen 
(1. Sem., Semi-
nar, 3 2a) insge-
samt 9 CP) 

2.2 Globalization 
and Migration 
Policies and Ac-
tors (2. Sem., 
Seminar + Tuto-
rial, 5 CP); 2 LV: 
Seminar 2 SWS 
Globalization and 
Migration Politics 
+ Tutorial 1 SWS 
Migration and de-
velopment poli-
cies and actors 

B2 Migration and 
Racism (3. Sem., 
Vorlesung/Semi-
nare/Gruppenar-
beit, 7,5 CP) 

MA1M2.1 3. Vor-
bereitung des in-
ternationalen 
Praxissemesters 
(1. Sem., 
Seminar, Cp o. 
A.) 

2a) Management 
von Institutionen: 
2.3 Gestaltung 
von Versor-
gungsstrukturen, 
Care und Case 
Management (1. 
Sem., Seminar, 
2a) insgesamt 9 
CP) 

 

B3 Economic 
Justice, Empow-
erment and Re-
silience (3. Sem., 
Vorlesung/Semi-
nare/Gruppenar-
beit, 7,5 CP) 

MA1M2.1 4. 
Fachspezifisches 
Englisch Sozialer 
Arbeit I (1. Sem., 

2b) Konzepte 
und Methoden in 
(internationalen) 
Institutionen: 2.4 
Strategische 

 
B4 Gender and 
Human Rights (3. 
Sem., Vorle-
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Seminar, CP o. 
A.)  

Ausrichtung: 
Konzeptentwick-
lung (1. Sem., 
Seminar, 2b) ins-
gesamt 6 CP) 

sung/Semi-
nare/Gruppenar-
beit, 7,5 CP) 

 

2b) Konzepte 
und Methoden in 
(internationalen) 
Institutionen: 2.5 
Kommunikation 
und Didaktik (1. 
Sem., Seminar, 
2b) insgesamt 6 
CP) 

 

B5 Children‘s 
Rights (3. Sem., 
Vorlesung/Semi-
nare/Gruppenar-
beit, 7,5 CP) 

MA2M1.2 Hand-
lungstheoreti-
sche Ansätze 
der Internatio-
nalen Sozialen 
Arbeit (2. Sem., 
Hausarbeit, 15 
CP) 

MA 3a und 3b: 
Kultur und Ver-
stehen: Diversi-
tät, Intersektio-
nalität und In-
klusion (2. 
Sem., P, 21 CP) 

Study Field III: 
Refugee & Mi-
gration Law (2. 
Sem., P, 10 CP) 

C Modules: So-
cial Action 
Fields / Social 
Movements (3. 
Sem., P, 15 CP, 
da 2 LV gewählt 
werden müs-
sen) 

MA2M1.2 1. 
Handlungstheo-
retische Ansätze 
der Internationa-
len Menschen-
rechtsarbeit (2. 
Sem., Seminar, 5 
CP)  

3a) 3.1 Diskrimi-
nierungsformen 
im Kontext sozia-
ler Machstruktu-
ren (2. Sem., Se-
minar, 3a) inge-
samt 12 CP) 

3.1 International, 
European and 
National Migra-
tion and Refugee 
Law (2. Sem., 
Seminar + Tuto-
rial, 5 CP); 2  LV: 
Seminar 2 SWS 
International and 
European Refu-
gee and Migra-
tion Law + Tuto-
rial 1 SWS Inter-
national and Eu-
ropean Refugee 
and Migration 
Law: practical ap-
plication/exer-
cises 

C1 Human 
Rights Education 
(3. Sem., Vorle-
sung/Semi-
nare/Gruppenar-
beit, 7,5 CP) 
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MA2M1.2 2. 
Handlungstheo-
retische Ansätze 
der Internationa-
len Bildungsar-
beit (2. Sem., Se-
minar, 5 CP) 

3a) 3.2 Globale 
Dimensionen so-
zialer Ungleich-
heit (2. Sem., Se-
minar, 3a) inge-
samt 12 C) 

3.2 Human 
Rights & Private 
International Law 
(2. Sem., 2 Tuto-
rien + 1 Seminar, 
5 CP); 3 LV: Tu-
torial 1 SWS Hu-
man Rights + Tu-
torial 1 SWS Pri-
vate International 
Law + Seminar 1 
SWS Human 
Rights and Social 
Work 

C2 Critical Ap-
proaches to Hu-
man Rights Prac-
tice in Social 
Work (3. Sem., 
Vorlesung/Semi-
nare/Exkursion, 
7,5 CP) 

MA2M1.2 3. 
Handlungstheo-
retische Ansätze 
im Feld des inter-
nationalen Zivil-
gesellschaftli-
chen Engage-
ment und Demo-
kratieförderung 
(2. Sem., Semi-
nar, 5 CP) 

3a) 3.3 Kultur 
und Diversität (2. 
Sem., Seminar, 
3a) ingesamt 12 
C)  

 

C3 Human 
Rights in the 
Context of Or-
ganizational De-
velopment/Inno-
vation (3. Sem., 
Vorlesung/Grup-
penarbeit/field 
trips, 7,5 CP) 

 

3b) 3.4 Inklusion 
und Teilhabe in 
der Menschen-
rechtsprofession 
(2. Sem., Semi-
nar, 3b) insge-
samt 9 CP) 

 

C4 Advocacy for 
Human Rights: 
Lobby and Com-
munication Strat-
egies (3. Sem., 
Vorlesung/Semi-
nare/Gruppenar-
beit, 7,5 CP) 

 

3b) Disziplin und 
Profession - his-
torische und ak-
tuelle Entwicklun-
gen (2. Sem., Se-
minar, 3b) insge-
samt 9 CP)  

  

MA2M2.2 Praxis 
und Forschung 
II (2. Semester, 

MA 4a und 4b: 
Soziale Arbeit 

Study Field IV: 
Interdisciplinary 
Perspectives 

D Module: Hu-
man Rights 
Praxis Projects 
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mündliche Pro-
jektpräsentation 
+ aktive Teil-
nahme, 15 CP) 

im internationa-
len Kontext (3. 
Sem., P, 21 CP) 

and Skills (1.-3. 
Sem., P, 20 
ECTS) 

(4. Sem., P, 15 
CP) 

MA2M2.2 1. Pro-
jektentwicklung 
(2. Sem., Semi-
nar, CP o. A.) 

4a) Soziale Ar-
beit international: 
4.1 Internationale 
Entwicklungen 
der Profession 
und wissen-
schaftlichen Dis-
ziplin (3. Sem., 
Seminar, 4a) ins-
gesamt 12 CP) 

4.1 Violence pre-
vention & Conflict 
Transformation 
(1. Sem., Semi-
nar, 5 CP) 

D Human Rights 
Praxis Project (4. 
Sem., Einzel- o-
der Gruppenar-
beit, 15 CP) 

MA2M2.2 2. Vor-
bereitung und 
Reflexion der In-
ternational Social 
Work Days (2. 
Sem., Seminar, 
CP o. A.) 

4a) Soziale Ar-
beit international: 
4.2 Internationale 
Bedingungen so-
zialer Entwick-
lung (3. Sem., 
Seminar, 4a) ins-
gesamt 12 CP) 

4.2 Intercultural 
Communication 
& Resilience 
Training (2. 
Sem., Tutorial, 5 
CP) 

 

MA2M2.2 3. Vor-
bereitung des In-
ternationalen 
Praxissemesters 
(2. Sem., 
Seminar, CP 
o.A.) 

4a) Soziale Ar-
beit international: 
4.3 Länderspezi-
fische Bedingun-
gen der Sozialen 
Arbeit (3. Sem., 
Seminar, 4a) ins-
gesamt 12 CP) 

4.3 Social Work 
and Diversity in 
Context of Ad-
ministration and 
Management (3. 
Sem., Seminare, 
5 CP); 2 
Seminare: Semi-
nar 2 SWS Diver-
sity and Intercul-
tural Opening + 
Seminar 1 SWS 
Wahlpflicht 

 

MA2M2.2 4. 
Fachspezifisches 
Englisch Sozialer 
Arbeit II (2. Sem., 
Seminar, CP o. 
A.) 

4b) Recht inter-
national: 4.4 
Rechtliche und 
politische Ent-
wicklungen in Eu-
ropa (3. Sem., 
Seminar, 4b) ins-
gesamt 9 CP)  

4.4 Dealing with 
Illness and 
Trauma & Psy-
chosocial Sup-
port (3. Sem., 
Seminare + Tuto-
rial, 5 CP); 3 LV: 
Seminar 1 SWS 
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Dealing with Ill-
ness + Seminar 1 
SWS Dealing 
with Trauma + 
Tutorial 1 SWS 
Psycho-social 
Counselling and 
Support for Mi-
grants 

 

4b) Recht inter-
national: 4.5 
Menschenrechte, 
soziale Rechte 
und Soziale Ar-
beit (3. Sem., Se-
minar, 4b) insge-
samt 9 CP)  

  

MA3M2.4 Inter-
nationales Pra-
xissemester (3. 
Semester; beno-
teter fortlaufen-
der Reflektions-
bericht + aktive 
Teilnahme, 30 
CP) 

MA 5 Wahl-
pflichtmodule 
(1-4. Sem., T, 12 
CP) 4 Lehrver-
anstaltungen 
müssen belegt 
werden 

Study Field V: 
Exploring the 
Field (1. Sem., 
P, 10 CP) 

E Module: Mas-
ter Thesis (4. 
Sem., P, 15 CP) 

MA3M2.4 Praxis-
aufenthalt im 
Ausland (15 Wo-
chen a 40 Stun-
den) (3. Sem.)  

5.1 Sprachen (1-
4. Sem., Semi-
nar, 3/6 CP) 

5.1 Research 
Perspectives, 
Methods & Ethics 
(1. Sem., Semi-
nar + Tutorial, 5 
CP); 2 LV: Semi-
nar 3 SWS Re-
search Perspec-
tives, Methods 
and Ethics + Tu-
torial 1 SWS 
Preparation Sum-
mer School 

 

MA3M2.4 2. Pra-
xisbegleitung und 
-reflexion (3. 

5.2 Projektsemi-
nar/Forschung in 
der Anwendung 

5.2 Social Work 
with Refugees 
and Migrants in 
Areas of Origin, 
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Sem., Seminar, 2 
SWS) 

(2/3. Sem., Semi-
nar, 3 CP) 

Transit and Des-
tination (1. Sem., 
Excursion, 5 CP) 

 
5.3 „Field-stu-
dies“ im Ausland 
(2./3. Sem., Se-
minar, 3 CP) 

  

 

5.4 Soziale Arbeit 
und Wirtschafts-
unternehmen (1.-
4. Sem., Semi-
nar, 3 CP) 

  

 
5.5 Sozial kaufen 
und verkaufen 
(1.-3. Sem., Se-
minar, 3 CP) 

  

 

5.6 Existenzgrün-
dung und berufli-
che Selbststän-
digkeit (2.-4. 
Sem., Seminar, 3 
CP) 

  

MA4M2.3 Praxis 
und Forschung 
III (4. Sem., be-
notetes Referat 
mit schriftlicher 
Ausarbeitung + 
aktive Teil-
nahme, 15 CP) 

MA 6 Master-
Thesis (3./4. 
Sem., P, 27 CP) 

Study Field VI: 
Practice and Re-
search (2.-3. 
Sem., P, 25 CP) 

 

MA4M2.3 1. Pla-
nung und Organi-
sation der Inter-
national Social 
Work Days (4. 
Sem., Seminar, 5 
CP) 

 
6.1 Practice I (2. 
Sem., practice 
project, 5 CP) 

 

MA4M2.3 2. 
Masterkolleg (4. 
Sem., Seminar, 5 
CP) 

 
6.2 Practice II (3. 
Sem., Research-
oriented practice 
project, 5 CP) 
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MA4M2.3 3. Pra-
xistransfer (4. 
Sem., Seminar, 5 
CP) 

 
6.3 Master The-
sis (3. Sem., 15 
CP) 

 

MA4M2.5 Mas-
terthesis (4. 
Sem., Thesis, 15 
CP) 
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VI. Modulhandbuch A 

Fachhochschule Erfurt (2019): Modulkatalog für den Masterstudiengang „In-
ternationale Soziale Arbeit“ an der Fakultät Angewandte Sozialwissenschaften 
der Fachhochschule Erfurt, Fachrichtung Soziale Arbeit. http://www.fh-er-
furt.de/fileadmin/Dokumente/ASW/MA_Internationale_Soziale_Arbeit/ab-
WiSe19_Imma_ModulkatalogMAISA_17042019.pdf [Zugriff: 06.12.2024]. 

VII. Modulhandbuch B 

Hochschule für angewandte Wissenschaft und Kunst Hildesheim/Holzmin-
den/Göttingen (2017): Master of Arts Soziale Arbeit in internationalen und in-
terkulturellen Kontexten. Modulhandbuch. www.hawk.de/sites/default/files/ 
2024-07/mas_2017_modulhandbuch.pdf  [Zugriff: 06.12.2024]. 

Im Jahr 2024 wurde der Studiengang B in „Internationale Soziale Arbeit 
in Forschung und Praxis“ umbenannt. 

VIII. Modulhandbuch C 

Technische Hochschule Würzburg-Schweinfurt (2021): Module Handbook 
Master‘s Degree Programme International Social Work with Refugees and 
Migrants. https://fas.thws.de/fileadmin/redaktion-mrm/2021-03-02_Modul-
handbuch_MRM.pdf [Zugriff: 06.12.2024]. 

IX. Modulhandbuch D 

Alice Salomon Hochschule (2021): Module Descriptions Master Social Work 
and Human Rights. Anlage 2. www.ash-berlin.eu/fileadmin/Daten/Masterstu-
diengaenge/SWHR/Downloads/Modulhandbuch/SWHR_ModuleDescripti-
ons_2021.pdf [Zugriff: 06.12.2024]. 

X. Einführung in den Studiengang D 

Alice Salomon Hochschule (2019): Master of Arts Social Work as a Human 
Rights Profession. Module Handbook. Introduction chapter 1-3. Online nicht 
mehr verfügbar. 
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