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Uberlegenheitsdenken fallt nicht vom Himmel.
Postkoloniale Perspektiven auf Globales Lernen
und Bildung fir nachhaltige Entwicklung'

Zusammenfassung

Eine postkoloniale und rassismuskritisch inspirierte Analyse-
perspektive macht deutlich, dass historisch gewachsene (kolo-
niale) Macht- und Herrschaftsverhiltnisse in den Feldern Glo-
bales Lernen und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung nicht
grundlegend infrage gestellt werden. In ihrer aktuellen Ausrich-
tung tragen beide pidagogischen Handlungsfelder dadurch zur
Stabilisierung von Ungleichheitsverhiltnissen auf sozialer, po-
litischer und 6konomischer Ebene, sowohl im Nord-Siid-Kon-
text als auch innerhalb der deutschen Migrationsgesellschaft,
bei. Um eciner Reproduktion von Machtasymmetrien entge-
genzutreten, miisste sowohl durch das ideologische Funda-
ment, als auch durch die Materialien der universale Charakter
europdischer Entwicklungsimperative dekonstruiert und da-
durch Europa als Norm dezentralisiert werden. Das setzt den
Willen voraus, ,unter den eigenen Fiiflen zu graben®, um einen
aktiven Prozess des Verlernens des eigenen dominanten Wis-
sens einzuleiten.

Schliisselworte: Asymmetische Globalitit, Machtasymmetrie,
Entwicklungsdiskurs, Globales Lernen, Postkolonialismus

Abstract

When applying a postcolonial and critical racism perspective on
Global Learning and Education for Sustainable Development,
it becomes apparent that historically developed relations of
power and domination are not fundamentally put into question
— neither with regard to the German migration society nor with
regard to the global context. Rather, both fields in its current
orientation contribute to stabilising relations of inequality at the
social, political and economic level. In order to fundamentally
challenge the reproduction of current power relations, the he-
gemonic concept of development needs to be radically decons-
tructed and hence decentralized. This requires the volition of
‘digging under once own feet’, in order to initiate an active
process of unlearning one’s own dominant knowledge.

Keywords: Asymmetrical Globalization, Power Asymmetry,
Global Learning, Education for Sustainable Development,
Postcolonialism

Wissen sammeln, um die Welt dadurch durchdringen zu kon-
nen, ist grundlegend fiir den aufklirerischen Bildungsgedan-
ken. Dieser ist mit dem Bediirfnis verbunden, die Welt nicht

tiber religiése Zuginge oder das Mystische, sondern iber Rati-
onalitit zu erschlieflen und sie dadurch ein stiickweit lenken
und nach den eigenen Bediirfnissen und Vorstellungen gestal-
ten zu konnen (vgl. u.a. Melber 1992, S. 9; Geulen 2007). Bei
der Schaffung von Wissen geht es also nicht nur darum, einen
JInformationsstand‘ zu akkumulieren; denn Wissen ist nicht
lediglich eine Sammlung von Erkenntnissen, welche sich nach
wahr oder falsch, prizise oder unprizise einordnen lassen. Viel-
mehr handelt es sich um einen historisch situierten Komplex
aus Institutionen, Praktiken, Produktionsapparaten, Populir-
kultur und gesellschaftlichem Alltagsverstindnis, der mit
Macht verwoben ist. Dadurch, dass Wissensproduktion einge-
bettet ist in Machtasymmetrien, stellt jenes Wissen, welches
allgemeingiiltige Wahrheit wird, ein privilegiertes Gut dar und
kann nicht von allen gleichberechtigt hervorgebracht werden
(vgl. u.a. Foucault 2003). Vor diesem Hintergrund lege ich den
Fokus der folgenden Uberlegungen zu institutionalisiertem
Globalem Lernen (GL) und der Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung (BNE)? in Deutschland auf die Produktion von Wis-
sen und die Art und Weise, wie diese mit Machtverhiltnissen
in Nord-Siid-Beziechungen zusammenhingt. Die Vermittlung
von Wissen in Form des Lernens iiber andere und deren Inbe-
zugsetzung und Messung am Eigenen steht — gewollt oder un-
gewollt — im Zentrum der meisten Materialien des GL und der
BNE und regt zur postkolonialen Fragestellung an, wer welches
Wissen iiber wen schafft und inwiefern dies Machtasymmet-
rien in Nord-Siid-Bezichungen verstetigt.

Die folgenden Auseinandersetzungen mit dem ideolo-
gischen Rahmen und Materialien des GL und der BNE haben
nicht zum Ziel, falsche’ Wissensvermittlung zu enttarnen. Sie
gehen nicht der Frage nach, was z.B. tatsichlich fiir globale
Ungleichheiten sorgt, wie Geschlechterverhiltnisse in einem
bestimmten Land des globalen Siidens tatsichlich zu verstehen
sind oder ob Korruption und Elitenbildung tatsichlich fiir
Ausbeutungsverhiltnisse verantwortlich sind. Das Folgende
beleuchtet die Bild- und Wissensproduktion in Deutschland
bzw. Europa tiber Menschen und Gesellschaften des globalen
Stidens — es geht also nicht um die Wahrheit iiber die ,Anderen’,
sondern um ,uns‘; um diejenigen, die das vermeintliche Wissen
hervorbringen und ihre eigene Wirklichkeit danach gestalten.
Diese Reflexion ist als Diskussionsbeitrag zu verstehen, der
zum Ziel hat, iiber die Vermittlung von postkolonialen und
machtkritischen Ansitzen eine neue Perspektive auf GL und
BNE in Deutschland bereitzustellen. Zu welchen Erkenntnis-
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sen eine kritische Perspektive auf den Materialkorpus im Feld
des GL und den 2007 von der Kultusministerkonferenz und
dem Bundesministerium fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit
und Entwicklung (BMZ) initiierten und als Beitrag zur UN-
Dekade fiir nachhaltige Bildung (2004-2014) entworfenen
»Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwick-
lung im Rahmen einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung*
(OR) fiihrt, werde ich exemplarisch an Methodenfragmenten
illustrieren.

Den eigenen Selbst- und Zielvorstellungen zufolge soll
insbesondere GL aber auch BNE u.a. die ,,Vermittlung einer
globalen Perspektive® (Niedersichsischer Bildungsserver 1996)
ermdoglichen, Handlungsbereitschaft stirken (vgl. BMZ/KMK
2007), zur ,Mitgestaltung einer gerechteren, solidarischeren,
zukunftsfihigen Welt ermutigen“3 sowie ,,gesellschaftlich pro-
duzierte Ungleichheit® (u.a. Lin 1999) thematisieren. Die ins-
titutionelle und ideologische Grundstruktur, auf welche sich
diese Formulierungen letztendlich beziehen, bildet der OR.
Dabei soll GL und BNE vom Kindergarten tiber alle Lernstu-
fen, Schulzweige und deren jeweilige Fachbereiche bis hin zur
Erwachsenenbildung zunechmend verankert werden. Das be-
deutet, dass GL und BNE potentiell einen groflen Anteil daran
tragen konnen, Gesellschaft, Bewusstsein und materielle Ver-
hiltnisse zu formen. Dies und die Tatsache, dass GL in vielen
Fillen zunichst einen progressiven und emanzipativen Ein-
druck hervorruft, macht eine kritische Analyse umso wichtiger.
Denn gegen die eben genannten Zielsetzungen ist auf den ers-
ten Blick nichts einzuwenden. Was kann schon verkehrt daran
sein, globale Ungleichheit zu problematisieren? Wirft man je-
doch eine postkoloniale und rassismuskritische Perspektive auf
das Konzept und das Material des GL und der BNE, wird er-
sichtlich, dass GL und BNE in Deutschland nicht nur hinter
die eigenen Zielformulierungen zuriickfillt, sondern dariiber
hinaus zur Stabilisierung globaler Macht- und Herrschaftsver-
hiltnisse beitragen kann. Dies ldsst sich anhand von drei As-
pekten aufzeigen: Erstens sind GL und BNE in den kolonial-
geprigten Entwicklungsdiskurs eingebettet und fuflen somit
bereits auf bestimmten rassistischen und kapitalistischen
Grundannahmen und Logiken, die konstituierend fiir beste-
hende Machtverhiltnisse in Nord-Siid-Beziehungen sind.
Zweitens werden Machtverhiltnisse in den Methoden und
Rhetoriken des GL und der BNE durch eine aktive Auslassung
von Themen wie Kolonialismus, Rassismus und Kapitalismus
entnannt und dadurch wird globale Ungleichheit zementiert.
Und schlieflich setzen GL und BNE gleichberechtigte Sub-
jekte in einer Welt voraus, in der jeweilige Handlungsspielriu-
me durch strukturelle sozio-politische Ungleichheit unter-
schiedlich grof§ sind. Folglich sind nicht alle Kinder,
Jugendlichen und Erwachsenen — weder im globalen Siiden
noch im globalen Norden — gleichberechtigte Adressat/inn/en
von GL und der BNE. Um der These nachzugehen, dass GL
und BNE in Deutschland in ihrer derzeitigen Ausprigung glo-
bale Macht- und Herrschaftsverhiltnisse zementieren, werde
ich im Folgenden den drei Argumentationen nachgehen. Die-
se bette ich zunichst in eine Darlegung meiner von postkolo-
nialen und Post-Development-Ansitzen inspirierten theore-
tischen Perspektive ein. Dies erlaubt mir fiir die folgenden
Erlduterungen eine Fokusverschiebung im doppelten Sinn:
zum einen von der textuellen Oberfliche des Materials hin zur
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darunterliegenden diskursiven Tiefenstruktur; zum anderen
von den betrachteten Objekten hin zu den Betrachtenden.

Theoretischer Zugang

‘Was sind postkoloniale Perspektiven?

Postkoloniale Perspektiven besitzen kein Geburtsdatum und
lassen sich nicht unter dem Singular ,Theorie' zusammenfas-
sen. Als interdisziplinire akademische Auseinandersetzung
sind postkoloniale Theorien ein regelrechtes ,Kampfgebiet® un-
terschiedlicher Positionen und Schwerpunktsetzungen. Zen-
tral ist jedoch die Annahme, dass die heutigen Beziehungen
zwischen globalem Norden und Siiden durch die gemeinsame
Kolonialgeschichte mit strukturiert werden. Diese habe dem-
nach den epistemologischen Boden bereitet fiir eine koloniale
Prisenz in der Gegenwart, welche von Briichen und Kontinu-
ititen gekennzeichnet sei. Postkoloniale Theoretiker/-innen
gehen davon aus, dass der Kolonialismus in der offiziellen Un-
abhingigkeit der ehemaligen Kolonien lediglich ein formales
Ende gefunden hat und sich in modifizierter Form fortsetzt. Er
habe dabei ein postkoloniales, diskursives Kriftefeld hinterlas-
sen, das von Macht und Wissen gestaltet wird (vgl. Hall 1996).
Zusammengefasst kann ein postkoloniales Anliegen als kri-
tische anti-koloniale Intervention verstanden werden, die
durch Synergieeffekte zwischen Theorie und politischem Akti-
vismus belebt wird (vgl. Castro Varela/Dhawan 2005, S. 8).
Was postkoloniale Perspektiven fiir GL und BNE so wertvoll
macht, ist u.a., dass sie eine emanzipative Herrschaftskritik er-
méglichen, welche von theoretischen und aktivistischen Per-
spektiven des globalen Siidens mitbestimmt wird, die sich in
die Tradition des anti-kolonialen Widerstandes und den Kimp-
fen um Selbstermichtigung und Befreiung stellen. Eine konse-
quente Umsetzung postkolonialer Perspektiven auf GL und
BNE wiirde u.a. bedeuten, dass sich die gewohnte Blickrich-
tung dndern miisste: Es konnte nicht mehr darum gehen, dass
Vertreter/-innen des globalen Nordens Wissen iiber Menschen
und Lebensrealititen des globalen Siidens anhiufen, sie be-
schreiben, bewerten und zum Eigenen in Relation riicken.
Menschen des globalen Siidens kénnten nicht mehr zu Lern-
objekten gemacht werden, die in ein europiisches Wissenssys-
tem ein- und diesem untergeordnet werden. Vielmehr miisste
zugelassen werden, dass durch dekonstruktivistische Herange-
hensweisen kritisch die eigene Positioniertheit beleuchtet wird.
Dabei miisste dann die oben aufgefiihrte Frage gestellt werden,
wer welches Wissen {iber wen schafft und was das {iber die
Produzent/inn/en dieses Wissens aussagt — und nicht iiber de-
ren Lernobjekete.

Dieser Fragestellung ging Edward Said in seinem 1978
verfassten Werk Orientalism nach. In seiner Untersuchung eu-
ropdischer und US-amerikanischer Literatur riickt er den , Wes-
ten‘ ins Zentrum der Betrachtung und arbeitet dabei heraus,
wie das kulturelle Selbstbild des ,Okzidents® in ontologischer
Abhingigkeit zur Konstruktion des ,Orients® steht. Der ,west-
liche® Blick auf den ,Orient® ist dabei ein eurozentrischer und
beinhaltet ein kolonial geprigtes Uberlegenheitsgefiihl, das
sich in der heutigen ,westlichen® Sicht auf den ,Orient® fort-
setzt. Said zeigt auf, dass die ,westliche® Reprisentation ,ande-
rer’ Kulturen ein Macht- und Unterwerfungsverhilenis be-
inhaltet und weist diskursanalytisch nach, wie der europiische
Imperialismus in Verbindung mit europiischer Kultur- und



Wissensproduktion steht (vgl. Kapoor 2008, S. 6). Ein domi-
nantes Denkmodell der Anordnung vom ,Eigenen‘ und ,Frem-
den’ ist das der biniren Opposition, wobei die eine Hilfte die
Negation der anderen bildet. Wichtig ist jedoch, dass die Di-
chotomisierung des ,Eigenen® und des ,Fremden® sich nicht in
einer unschuldigen Nebeneinanderstellung organisiert, son-
dern in der systematisierten und hierarchisierten Bildung von
Differenzen (Othering) (vgl. McEwan 2009, S. 122). Diese
Praxis ist ein grundlegender Mechanismus des Kolonial- und
Entwicklungsdiskurses, der es erlaubt, Gesellschaften in unter-
entwickelt-entwickelt, traditionell-modern, zivilisiert-primitiv,
rational-emotional, etc. einzuteilen und sie in diesem Un-
gleichheitsverhiltnis zu fixieren.

Entwicklung als Diskurs

Unter dem Eindruck der starken Widerstandsbewegungen in
den Kolonien und durch Verschiebungen im globalpolitischen
Gefiige nach dem Zweiten Weltkrieg, transformierte sich der
Kolonialdiskurs, so dass das Motiv der Entwicklung im Sinne
der Technologiesierung und ,Modernisierung’ unter Anleitung
des ,Westen‘ immer stirker in den Vordergrund trat. Dieses Mo-
tiv war und ist angereichert mit normativen Vorstellungen von
Demokratie, Freiheit und Menschenrechten® (vgl. Ziai 2008).
Die Entwicklungsmission als ,Sozialisierungsstrategie dient
[dabei vor allem auch, CMD] der Verinnerlichung von Werten
und Normen, die der kapitalistischen bzw. industriellen Pro-
duktion immanent sind und dem Modell eines unilinearen
Evolutionismus huldigen® (Melber 1992, S. 9). Entwicklung
war in diesem Sinne ,crucial in reconfiguring the global identi-
ty of ex-colonies in a way that was incorporative and universa-
listic and yet still hierarchical“ (Makki zit. in Sidaway 2007, S.
347). L.d.R. wird Entwicklung als ein unilinearer, universaler,
akkumulativer Prozess vorausgesetzt, der zielgerichtet zu verlau-
fen habe und bei dem der globale Norden an der Spitze der
Moderne stehe. Dies ist jedoch keine Selbstverstindlichkeit,
sondern eine kulturelle Vorstellung Europas, die auf die gesamte
Welt ausgedehnt wurde und vor allem in historischem Zusam-
menhang mit der Entwicklung des Kapitalismus steht. Diese
Vorstellung von ,Fortschritt® ist insofern eurozentrisch, da Eu-
ropa sich ins riumliche Zentrum setzt und als zeitlichen Ziel-
punke definiert. Denn die Annahme einer zielgerichteten Line-
aritit hin zur Besserung impliziert, dass es lediglich einen
einzigen Weg zu beschreiten gibt und lisst weder beziiglich des
Prozesses, noch in Hinblick auf die Richtung von Entwicklung
Pluralitit zu. Durch seine Verwobenheit mit dem Kolonialdis-
kurs schrieben sich auch Rassialisierungen in den Entwick-
lungsdiskurs ein. So wurden die vormals ,Wilden* zu ,Unterent-
wickelten gemacht. Beide Kategorisierungen sind rassistische
Degradierungen, denen das Bestreben der Domestizierung zum
Zwecke der ,Zivilisierung® zugrunde liegt. Die heute dominie-
rende evolutionistische Vorstellung von Entwicklung steht im
Zusammenhang mit dem rationalen Szientismus der Aufkli-
rung. Gepaart mit einem 8konomischen Paradigma stellen sie
das grundlegende Raster des heutigen Entwicklungsdiskurses,
welcher Menschen zu funktionierenden Untertanen bzw. Biir-
ger/inne/n erzichen soll. Der Rote Faden, der Kolonial- und
Entwicklungsdiskurs miteinander verbindet, besteht u.a. im
europiischen Bestreben, die Welt weiterhin nach eigenen Maf3-
staben zu organisieren (vgl. Melber 1992).
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Zentral fiir den Entwicklungsdiskurs und seine Verschwiste-
rung mit dem Kolonialdiskurs ist die Quasi-Inbesitznahme der
Moderne durch den ,Westen‘. Das Konzept Moderne ist Teil
eines Diskurses, den Stuart Hall ,the ,discourse® of ,the West
and the Rest* (Hall 1992, S. 276) nennt. Dabei ist der ,Wes-
ten‘ bzw. globale Norden — ebenso wie sein vermeintliches Ne-
gativ der ,Rest’ bzw. globale Siiden — keine geographische Ka-
tegorie, sondern ein Konstrukt aus komplexen, historisch
verwurzelten Ideen und Vorstellungen.5 Der ,Westen® stellt
darin das epistemologische Raster, in welches der ,Rest’ ein-
und untergeordnet wird, wie in diesem Beispiel aus ,,Ein ande-
res Bild von Afrika® ersichtlich: , Fiir den grofiten Teil Afrikas
aber ist die Situation durch die Gleichzeitigkeit von Tradition
und Moderne geprigt: Medizinmann und Arzt, Voodoo-Pries-
ter und Pfarrer, Hexerei und Wissenschaft, Tier-Fetisch und
Handy, Eselkarre und Auto [...]“ (Gemeinsam fiir Afrika e.V.
2009, S. 7). Hier bildet der ,Rest‘ einen inhirenten Teil euro-
paischer Selbstreprisentation, in dem er als bindres ,Anderes
vom normativen Zentrum bestimmet wird. Das Motiv der Spal-
tung der Welt in einen modernen ,Westen‘ und einen ,noch
nicht’ modernen ,Rest‘ zieht sich durch die Methoden des GL
und der BNE. Im aufgefithrten Beispiel dient die Siid-Siid-
Dissoziation der Hierarchisierung und der Markierung des
Selbst* als rational, entwickelt und erstrebenswert sowie der
Fixierung der ,Anderen‘ an den Platz des stetig differenten Ge-
geniibers. Es wird auf einen evolutioniren Prozess verwiesen,
der als von allen zu erstreben vorausgesetzt wird, wobei z.B.
Teile Afrikas noch im Damals der Menschheit hingen geblie-
ben seien.

Mit diesen theoretischen Zugingen als Ausgangspunkt
werde ich nun auf die drei oben genannten Argumente einge-
hen, inwiefern GL und BNE zu einer Verstetigung globaler
Machtverhiltnisse beitragen.

Entwicklung at its best
Bereits die Tatsache, dass das BMZ gemeinsam mit der Kultus-
ministerkonferenz den OR erstellt hat, deutet darauf hin, dass
GL und BNE institutionell und ideologisch im dominanten
(staatlichen) Entwicklungsdiskurs verankert sind. Dement-
sprechend wird Entwicklung mit der Schaffung von Wohlstand
durch Wirtschaftwachstum im globalen Siiden, initiiert durch
den globalen Norden, assoziiert. Entwicklungspolitisches Han-
deln helfe den 6konomischen, politischen und sozialen Status
quo — ja, das Leben als solches — in den Lindern des globalen
Stidens zu verbessern. Durch dominante Entwicklungsindika-
toren zum Ausdruck gebrachte Normen zeigen, dass Entwick-
lung jedoch mehr als ein soziookonomisches Programm ist:
»Der Begriff bezeichnet eine Sicht der Welt, die die Wirklich-
keit nach ihrem Bilde formt, einen Mythos, der Gesellschafts-
frieden stiftet“ (Sachs 1993, S. 8). Der ideologische Gehalt und
die wirklichkeitsschaffende Macht von entwicklungspoli-
tischem Denken und Handeln, welches zwischen passiven Ent-
wicklungsempfinger/inne/n und gestaltenden Entwicklungs-
geber/inne/n unterscheidet, werden im gesichteten Material
sowie im OR jedoch nicht thematisiert. Viele Formulierungen
und Methoden machen durch die Einbettung in den Entwick-
lungsdiskurs im Gegenteil implizit deutlich, dass Handlungs-
kompetenzen den Subjekten des globalen Nordens zugeschrie-
benwerden: Sobestehteinederzehn, Gestaltungskompetenzen®



darin, ,Empathie und Solidaritit fiir Benachteiligte und Un-
terdriickte zeigen“® zu konnen — wobei klar ist, dass Benach-
teiligte und Unterdriickte nicht mit dem globalen Norden als
solchen assoziiert werden.

Die oben angesprochene Tendenz ,Kulturen® evolutio-
nistisch auf einem Zeitstrahl zu verorten, wirkt auch heute
noch fort und gestaltet sowohl innerhalb der Entwicklungspo-
litik als auch im GL und der BNE grundlegende und hand-
lungsstrukturierende Ideenmuster mit. Die Platzierung von
Gesellschaften auf einem Entwicklungspfad tritt zum Teil sub-
til auf, wie z.B. in einer unter dem Label GL angebotenen Mu-
seumsfithrung, in welcher ,,ganz unterschiedliche Wohnformen
in aller Welt vorgestellt und miteinander verglichen“ werden
sollen, ,[vlom Indianer-Tipi tiber das Zeremonial Haus der
Maori bis hin zum Reihenhaus in Deutschland“.” Neben der
Tatsache, dass hier wie auch in vielen anderen Materialien des
GL und der BNE koloniale und dementsprechend rassistische
Bezeichnungen fiir Menschen des globalen Siidens verwendet
werden (fiir eine kritische Auseinandersetzung vgl. Arndt/
Ofuatey-Alazard 2011), wird auch so getan, als wiirden ,tradi-
tionelle‘, nicht-urbane und somit vermeintlich unterentwickel-
te Wohnformen das Leben der ,Anderen‘ bestimmen. Men-
schen des globalen Siidens in dérflichen Strukturen zu
imaginieren, zieht sich durch viele Bildungsmaterialien (vgl.
u.a. Welthaus Bielefeld/ASA-Programm Inwent 2009). Nicht
nur widerspricht das den demographischen Fakten, dariiber
hinaus griindet es auf dem selbstreferentiellen, evolutionisti-
schen, europiischen Weltbild eines vermeintlich primitiven,
auf korperliche Arbeit bezogenen und deswegen vormodernen
und authentisch-einfachen Lebens im globalen Siiden.

Ein weiterer Effekt der Einbettung des GL und von BNE
im dominanten Entwicklungsdiskurs ist das oben beschriebenen
Othering als Machtinstrument, mit dem die ,Anderen‘ zu ,An-
deren‘ gemacht und fremdreprisentiert werden. Hierbei wird
,Wissen‘ mit vermeintlicher Allgemeingiiltigkeit produziert.
Dieser Diskurs basiert darauf, dass die Reprisentation der ,An-
deren’ diese in ihrer Identitit fixiert und als Gruppe homogeni-
siert (vgl. Bhabha 1994). Das folgende Beispiel veranschaulicht
die Homogenisierung der ,Anderen‘: So heif3t es relativ am An-
fang eines Materialheftes zu Middchen und Frauen in Afrika, dass
Afrika ein ,Kontinent der Vielfalt sei. ,Dort leben rund 675
Millionen Menschen, etwa 13 Prozent der Weltbevélkerung. In
Afrika gibt es iiber 3.000 verschiedene Bevolkerungsgruppen
und mehrals 2.000 Sprachen (Gemeinsam fiir Afrikae.V. 2011,
S. 4). Diese Informationen sollen die ,, Vielfalt* eines Kontinents
zum Ausdruck bringen, der in Deutschland und Europa nur
allzu oft als einheitliches Gebilde reprisentiert wird. Ein paar
Zeilen weiter wird die Frage ,, Wie leben Midchen und Frauen
in Afrika?“ gestellt, und die folgende Antwort geliefert: ,, Afrika-
nische Familien tibertragen ihren Téchter schon friith verantwor-
tungsvolle Aufgaben. Junge Midchen kiimmern sich um ihre
Geschwister, gehen weite Wege zum Wasserholen, sammeln. ..
(Gemeinsam fiir Afrika 2011, S. 4). Hier werden nun doch wie-
der Hunderte von Gesellschaften in verallgemeinernder Manier
zusammengefasst und als dérflich assoziiert; ferner wird die west-
lich-feministische und kapitalistische Perspektive vorausgesetzt,
wonach die hiusliche von der 6ffentlichen Sphire getrennt und
dieser gegeniiber gesellschaftlich entwertet ist. Weiter heifSt es,
deutsche Schiiler/-innenssollten ,,nicht nur klassische geschlechts-
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spezifische Rollenzuschreibungen in der afrikanischen Kultur
kennenlernen“ (Gemeinsam fiir Afrikae.V. 2011, S. 13, A.d.V.),
ganz so, als gibe es die afrikanische Kultur und die afrikanische
Frau, als wiirden historisch entstandene Geschlechterverhilt-
nisse, gesellschaftliche Stratifizierung und Machtverhiltnisse
keine Rolle spielen.

Scheinamnesie: Die Ausblendung von

Kolonialismus, Rassismus und Kapitalismus

Die Geschichten mit einem Zweitens beginnen: Die

Entnennung von Kolonialismus und Rassismus
Kolonialismus, Rassismus und Kapitalismus tauchen im in-
haltlichen Agenda-Setting und den Methoden des GL und der
BNE so gut wie nicht auf. Zwar benennt der OR den Themen-
bereich ,Geschichte der Globalisierung: Vom Kolonialismus
zum ,Global Village®™, jedoch wird Kolonialismus in den mei-
sten Materialien, in denen er auftaucht, nicht als ein Phinomen
begriffen, dass unsere Sicht auf die Welt stetig mitgestaltet und
sowohl in unserem tiglichen Tun als auch in makroskono-
mischen Strukturen Prisenz hat. Wenn, dann wird Kolonialis-
mus aufSerhalb Europas in ein ,dort’ verlagert und als ein Teil
der ehemaligen kolonialisierten Regionen wahrgenommen —
nicht als etwas, was auch Europas Geschichte mafigeblich
prigt. So werden z.B. in der als Material empfohlenen Schrift
,Die Geschichte Afrikas“ (Infozentrum Globales Lernen 2010)
die ,,Schwerpunkte der Darstellung [auf] die tiber 500-jihrige
Kolonialgeschichte“® des Kontinents gelegt. Gibe es ein Buch
mit dem Titel ,Die Geschichte Europas“, wiirde diese Ge-
schichte weder schwerpunktmiflig erst mit der Kolonialge-
schichte begonnen werden, noch wiirde sie das, was Europa
reprisentiert, iiber den Kolonialismus erkliren. Kolonialismus
erscheint im Material des GL und der BNE jenseits von hier
und losgeldst der (europiischen) Geschichte des Kapitalismus
und Rassismus; Kolonialismus wird i.d.R. als abgeschlossene
Epoche beschrieben, die lediglich partielle Spuren hinterlassen
habe, wie zum Beispiel in bestimmten kolonialen Konsumgii-
tern oder einem gewissen Eurozentrismus, den Lernende z.B.
durch den OR angehalten werden, in Teilen zu hinterfragen.
Kolonialismus ist aber nicht einfach ein mit der formalen Un-
abhingigkeit der Kolonien abgeschlossener Container, der ir-
gendwo in der Vergangenheit herumsteht. Die Wirkweisen des
europiischen Kolonialismus beschrinken sich nicht nur auf die
territoriale Dimension, nimlich die Besetzung bzw. Beherr-
schung von Raum. Dariiber hinaus sind weitere Wirkweisen
von Kolonialismus zu identifizieren, wie die Formung des Be-
wusstseins der Kolonialisierten und Kolonialisierenden, die
Integration in das ,westliche’ kapitalistische System, die Unter-
ordnung der (ehemaligen) Kolonien in europdische Wissenssy-
steme sowie die Dissoziation der Kolonialisierten von ihrer
eigenen Geschichtschreibung (vgl. u.a. Mudimbe 1978; Qui-
jano 2000). Kolonialismus ist also ein Zusammenspiel zwi-
schen physischer Herrschaft und Gewalt, Kontrolle von Res-
sourcen, Raum und Materialitit sowie hegemonialen
europiischen Diskursen, die auf das Bewusstsein wirken. Er
kann als diskursive Praxis begriffen werden, die ein zeitlich und
riumlich entgrenztes Wirkungsspektrum erzeugt und dadurch
strukturierenden Einfluss auf die Gegenwart ausiibt.

Einen weiteren problematischen Effekt hat die Art und
Weise, wie Rassismus kontextualisiert wird, d.h. in welchen



Themenbereichen er auftaucht. Auch Rassismus stellt im GL
und der BNE kein strukturelles und institutionalisiertes gesell-
schaftliches Verhiltnis dar, sondern wird selektiv in einzelnen
Feldern und dabei i.d.R. beim Thema Migration bzw.
Migrationsgesellschaft/, Diversitit“ angesprochen, wo er a-his-
torisiert und ohne seine Verwobenheit mit Imperialismus/Ko-
lonialismus und Kapitalismus aufgegriffen wird. Hier verkommt
Rassismus in den Materialien des GL und der BNE allzu oft zu
einem quasi-natiirlichen Prozess, der immer nur dann virulent
wird, wenn Menschen vermeintlich ,fremder Kulturen® aufein-
andertreffen — ganz so, als wire Rassismus ein allen Menschen
natiirlich gegebener Reflex, der durch die Anniherung an, und
das Wissen iiber, die vermeintlich Fremden zu korrigieren wire
(vgl. Deutscher Entwicklungsdienst 2006).

Im OR und im Material des GL und der BNE werden
Kolonialgeschichte, Rassismus und Kapitalismus nicht einfach
vergessen, noch ist das eventuelle Unwissen dariiber unschul-
dig. Vielmehr handelt es sich um einen Prozess der aktiven
Ausblendung durch den globalen Norden und der Etablierung
eines Narrativs, das sich zudem noch ,in den Schwanz beifSt":
Die Armen sind arm, weil sie unterentwickelt sind; wir miissen
ihnen mit ,unserem‘ Know-how helfen, denn das kénnen sie
selbst nicht, da sie unterentwickelt sind und deswegen arm.
Fundamentale Fragen danach, wer aus welchem Grund das
Konzept der (Unter-)Entwicklung tiberhaupt eingefiihrt hat,
was gegenwirtige globale Asymmetrien iiberhaupt hervorge-
bracht hat, ob sozioskonomische Gleichheit nicht eigentich
dem global wirksamen Kapitalismus widerspricht etc., werden
auflen vor gelassen. Wer in der Erzihlung Kolonialismus aus-
ldsst, beginnt, so Mourid Barghouti (2004, S. 178), die Inter-
pretation der Verhiltnisse mit einem Zweitens und stellt die
Welt auf den Kopf: It is easy to blur the truth with a simple
linguistic trick: start your story from ,Secondly’. [Simply
neglect, A.d.V.] to speak of what happened first [...] and the
world will be turned upside-down [...] It is enough to start
with ‘Secondly, for the anger of the black man against the white
to be barbarous. Start with ‘Secondly, and Gandhi becomes
responsible for the tragedies of the British.“ Die Geschichten
des GL und der BNE beginnen i.d.R. mit einem Zweitens und
reproduzieren dadurch koloniale und rassistische Stereotype
und Verhiltnisse. Interessanterweise setzt das Zweitens in vie-
len Materialien implizit oder explizit oftmals mit den 1990er
Jahren oder zum Teil nach dem Zweiten Weltkrieg an. Dies
mag nicht unerheblich etwas damit zu tun haben, dass die
Nachkriegszeit die Geburtsstunde der ,Entwicklungshilfe® mar-
kiert bzw. die 1990er Jahre als Entwicklungsira beschrieben
werden und als Zeit der Modernisierungstheorien gilt. Der
Zweite Weltkrieg wird insgesamt nicht als wirkmichtig fiir die
Gegenwart angeschen und als abgeschlossen betrachtet (vgl.
Rheinisches Journalist(inn)enbiiro 2005). Durch diese Erzih-
lungen werden jeweils globale Zisuren gesetzt, welche die Ko-
lonialgeschichte, den deutschen Nationalsozialismus sowie die
jeweilige Geschichte von Gesellschaften des globalen Siidens
aus der globalen Geschichtsschreibung herausschreibt. Nicht
nur das — sie werden zudem voneinander getrennt und zwi-
schen Entwicklungsira und Kolonialzeit eine Abgrenzung vor-
genommen. Dies hat den Effekt, die Verwobenheit der beiden
historischen Epochen auszublenden und Entwicklungspolitik
als eine philanthropische Unternehmung in gutes Licht zu rii-
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cken. Allerdings ist mittlerweile in der Wissenschaft relativ
unstrittig, dass bereits wihrend der Kolonialzeit Formen von
Entwicklungspolitik verfolgt wurden (vgl. Koponen 1994;
Hodge 2007). Fingt man die Erzihlungen zum Beispiel mit
einer Feststellung wie ,,[ii]ber 90 % der fast 200 Kriege seit
1945 haben in Entwicklungs- und Transformationslindern
stattgefunden® (BMZ/KMK 2007, S. 32) an, wird nicht nur
suggeriert, Deutschland hitte seitdem keine Kriege mehr ge-
fithrt, auch wurde Deutschlands brutale nationalsozialistische
Geschichte ausgeklammert und ihre Bedeutung fiir das globa-
le Geflige ignoriert — auf diesem Weg, stellt man die Welt tat-
sichlich auf den Kopf.

Natiirlich Kapitalismus! Die Naturalisierung von

Kapitalismus und die Festschreibung

kapitalistischer Paradigmen
Die Universalisierung kapitalistischer Logiken wurde in Ent-
wicklungsdebatten seit Ende der 1980er Jahre kritisiert und es
kam zu Verschiebungen innerhalb des Entwicklungsdiskurses.
Die Post-Development-Kritik und globale Umweltbewegungen
machten auf Ausbeutungsstrukturen und den Zusammenhang
von Wirtschaftswachstum, Konsumverhalten, Umweltzersto-
rung und Ressourcenknappheit aufmerksam. Dies beeinflusste
den dominanten Diskurs und das Bild der nachholenden Ent-
wicklung auf einem singuliren Entwicklungspfad geriet ins
Wanken — schliefSlich kénne nicht die ganze Welt den Lebens-
standard des ,Westens' adaptieren, da dies negative Folgen fiir
das globale Okosystem hitte. Doch weder wurde der 6kono-
mische Entwicklungs- und Wachstumsimperativ zur Dispositi-
on gestellt, noch kam zur Sprache, dass die Installation eines
globalen kapitalistischen Systems durch den Kolonialismus die
gegenwirtigen Ausbeutungsverhiltnisse zwischen Nord und
Siid hervorgebracht hat. Vielmehr gelang es, einen Einklang
zwischen 6konomischem Wachstumsbestreben und Umwelt-
schutz zu suggerieren. Indem GL und BNE die Idee nachhal-
tiger Entwicklung zum Ausgangspunkt machen und pidago-
gischumsetzen, werden kapitalistische Normen in die Lernenden
eingeschrieben. Natur wird als Ressource verhandelt und éko-
logischen Grenzen durch Strategien der Effizienz und Suffizienz
begegnet — als schléssen sich Rendite und Nachhaltigkeit nicht
aus (vgl. u.a. BMZ/KMK 2007, S. 28, 157, 191). Viele Metho-
den des GL und der BNE folgen diesem Ressourcen- und Ver-
wertungsdenken und verhindern damit, kapitalistischen Aus-
beutungsverhiltnissen entgegen zu treten.

Der Wachstumsimperativ (vgl. u.a. BMZ/KMK 2007;
Gemeinsam fiir Afrika e.V. 2012) steht gewissermafSen im Aus-
schluss zu einer fundamentalen kritischen Auseinandersetzung
mit inhdrenten Widerspriichlichkeiten des Kapitalismus. Im
gesichteten Material und OR wird nicht infrage gestellt, ob
Wachstumsbestreben und Konsumgenerierung tiberhaupt ver-
einbar ist mit der proklamierten Reduzierung von natiirlicher
und menschlicher Ressourcenausbeutung. Das eingefithrte
Narrativ der nachhaltigen (6konomischen) Entwicklung glit-
tet den Widerspruch zwischen stetigem Wachstum und Um-
weltschutz. In der Regel setzen die Methoden des GL bei einer
Konsumbkritik an, die eine fundamentale Strukturkritik verhin-
dert, wie z.B. bei Methoden zur Handyproduktion (vgl. Ent-
wicklungspolitisches Netzwerk Hessen e. V. 2009), ,,Die Welt-
reise einer Jeans“ usw. Dabei zielt die hier vorgetragene Kritik



nicht darauf ab zu suggerieren, dass es unwichtig wire, Produk-
tionsketten, Arbeitsbedingungen und Ausbeutungsverhiltnisse
transparent zu machen. Die daraus abgeleitete Handlungse-
bene ist jedoch entscheidend und zu kritisieren. Was die jewei-
ligen Methoden an Handlungs- und Verinderungsoptionen
nahelegen, bringt folgendes Zitat exemplarisch zum Ausdruck:
Es gehe um ,,die Handlungsméglichkeiten der Schiiler/-innen
als Konsument/-innen (z.B. Kaufverhalten)“ (Entwicklungs-
politisches Netzwerk Hessen e. V. 2009). Eine Fixierung auf
Lernende als private Konsument/-innen trigt jedoch nicht zu
einer strukturellen Umgestaltung der in der Methode kritisier-
ten Verhiltnisse bzw. des Welthandels bei; vielmehr wird durch
diese Umweltschutz und Ressourcensensibilitit individuali-
siert. Dadurch wird u.a. die Verbindung zwischen (individu-
ellem) Konsum und Klassenverhiltnis ausgeblendet. Nicht alle
besitzen das gleiche 6konomische und sozio-kulturelle Kapital,
um sich gleichberechtigt fiir oder gegen bestimmte Konsum-
giiter zu entscheiden — diese Annahme verstirkt hingegen noch
klassistische Ressentiments, da hierbei implizit in ,bessere und
,schlechtere’ Konsument/-innen unterschieden wird. Es bedarf
einer Perspektive, die intersektional ist und Verinderung so-
wohl gesellschaftsstrukturell betrachtet als auch auf die eigene
Lebenssituation bezieht und somit das Globale mit dem Loka-
len zu verbinden mag. Eine Méglichkeit, Umweltschutz, Kli-
ma- und soziale Gerechtigkeit zusammenzubringen, kénnte
eine Methode sein, die anhand der freien Nutzung 6ffentlicher
Verkehrsmittel die Zusammenhinge zwischen Klasse, Gender,
Umwelt und Globalitit herstellt. Klimagerechtigkeit und glo-
bale sowie lokale soziale Gerechtigkeit miissen zusammen ge-
dacht werden.

Asymmetrische Globalitat
Das Globale ist kein Raum von Gleichen
Anders als die Konzepte GL und BNE suggerieren, ist das Glo-
bale kein Raum von Gleichgestellten, sondern durchzogen von
asymmetrischen Machtverhilenissen. Dass das einen demokra-
tischen Interaktionsraum biete, ist ein Mythos des GL und der
BNE. Vielmehr wird in den Methoden des GL getrennt zwi-
schen dem globalen Norden, der durch aktives Handeln welt-
umfassend Verinderung bewirke und Fortschritt und Entwick-
lung verkérpere auf der einen Seite und dem globalen Stiden,
dessen Wirkmacht und Teilhabe am Globalen sich auf negative
Aspekte wie zum Beispiel Umwelt- und Klimazerstérung be-
schrinke, auf der anderen Seite. Es wird nicht in Erwidgung
gezogen, dass Kinder und junge Erwachsene im globalen Siiden
seigene Handlungsméglichkeiten® entwickeln, um im globa-
len Norden Verinderung herbeizufithren.” Denn nicht alle
sind im GL Adressat/inn/en, wenn es darum geht zu, ,,Verant-
wortungstrigern” zu werden, ,Kompetenzen® zu entwickeln.
Es wird implizit zwischen Globalisierenden und Globalisierten
unterschieden: Wihrend die einen zu Weltbiirger/inne/n'?
werden, indem sie z.B. mit entwicklungspolitischen Freiwil-
ligenprogrammen in den globalen Siiden ziehen, um ,verant-
wortungsvoll“ (vgl. BMZ/KMK 2007) Verinderung herbeizu-
fithren, bleiben die ,Anderen‘ als fixierte Einheit im Lokalen
verhaftet und werden zu Objekten europiischer Wissens- und
Kompetenzerweiterung gemacht. Der globale Siiden bleibt im
Bereich des GL lokal und somit beziiglich der Gestaltung von
Welt begrenzt und abgegrenzt. Wihrend es ,uns‘ zur Sorge an-
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regen soll, ,dass immer mehr Afrikaner ohne Zukunft illegal
nach Europa stromen® (Gemeinsam fiir Afrika 2006, S. 23),
werden deutsche junge Erwachsene dazu angehalten, einen
personlichkeitserweiternden Freiwilligendienst zu absolvieren.
Die ,Anderen‘ migrieren vermeintlich nicht aus einer Lust he-
raus — bzw. sollen dies auch nicht tun — sondern aufgrund von
Krieg, ,ethnischen Konflikten, Umweltzerstérung und Ar-
mut. ,Ein anderes Bild von Afrika“ (Gemeinsam fiir Afrika
2006)?!

Auch Deutschland ist kein Raum von Gleichen
Nicht nur im globalen Kontext werden die ,Anderen’ zu Lern-
objekten gemacht, auch im innerdeutschen Zusammenhang
wird eine implizite Trennung zwischen ,Bio-Deutschen® und
Menschen mit Migrationshintergrund vollzogen. So wird eine
Teilkompetenz im Orientierungsrahmen damit beschrieben,
dass man ,mit Kindern anderer Linder bzw. Kulturen in der
Klasse bzw. in der Nachbarschaft gemeinsame Aktionen planen
und durchfiihren® soll (BMZ/KMK 2007, S. 97). Hier werden
explizit Angehérige einer Weiflen!! deutschen Mehrheitsgesell-
schaft angesprochen, die interkulturelle Kompetenzen erwerben
sollen, in dem sie lernen mit den ,Anderen‘ dieser Gesellschaft
umzugehen. GL ist bereits im OR so angelegt, dass es um den
Kompetenzerwerb nur jener Kinder und Erwachsenen geht, die
zu den wirklichen Deutschen zihlen, den ,Bio-Deutschen® ohne
so genannten Migrationshintergrund: ,Nach dem Prinzip der
,Sozialen Nihe sollen alle Bemithungen um ein Verstindnis fiir
ein partnerschaftliches Verhiltnis zu Menschen in fernen Lin-
dern bzw. mit ,anderem® kulturellen Hintergrund eingebettet
sein in eine umfassende Sozialerziechung in der eigenen Gruppe
bzw. Klasse: Spielen, Wohnen, Essen, [...], auslindische Kinder
in der Gruppe bzw. Klasse, auslindische Familien in der Nach-
barschaft [...]“ (BMZ/KMK 2007, S. 61).

GList somit ein Weif3-WeifSes Selbstgesprich, das durch
das Empowerment der bereits Empowerten die Uberlegen-
heitsvorstellungen der Angehérigen der Dominanzgesellschaft
bestitigt. Auch folgendes Zitat bringt zum Ausdruck, wer das
,uns’ bilden soll und wer vom GL Kompetenzerwerb heraus
gedacht wird: ,,Das Thema Migration ist im Alltag vieler Schii-
lerInnen allgegenwirtig: Sie kaufen bei Raschid aus der Ttirkei
ihren Kebab, lesen auf Plakaten, ,Jugos raus’, priigeln sich mit
Piotr aus Polen oder wohnen neben der Familie Awudu aus
Ghana.“ Weiter heifSt es: ,,Die Stunde beginnt mit einer Blitz-
lichtrunde, bei der die Schiilerlnnen sich spontan, kurz und
prizise zum Begriff ,Auslinder® duf8ern sollen. Anschlieffend
werden in Arbeitsgruppen Wandplakate gestaltet, auf denen
einerseits Probleme im Zusammenleben von Menschen ver-
schiedener Kulturen, aber auch Chancen notiert werden (Tie-
fenbacher 2005). Es ist fraglich, ob sich Angehérige einer Wei-
Ben Mehrheitsgesellschaft tiberhaupt vorstellen konnen, was es
heifit, an einer Wandzeitung als Problem, aber auch als Chan-
ce — fiir wen oder was eigentlich?! — aufgelistet zu werden, sich
anhdren zu miissen, was sich einer als ,,Auslinder/-in“ Markier-
ten assoziieren lisst. ,Nicht-bio-deutsche’ Kinder und Jugend-
liche werden hier von anderen beschrieben, sie werden als ,all-
gegenwirtig' im Weiflen deutschen Alltag markiert und ihnen
wird zu verstehen gegeben, eigentlich nicht dazuzugehoren.
Andere Methoden zu Migration, ,Diversitit“ und ,Vielfalt*
greifen ungewollt auf das Gedankengeriist zuriick, welches der



aufkldrerischen Rassenlehre zugrundliegt: In einer Methode
heifit es z.B. ,,Die Klasse 8 g der Wilhelm-Heinrich-von Riehl-
Schule behauptet, sie sei die bunteste Klasse der Schule. Was
kann damit gemeint sein? Untersuche darauthin das Klassen-
foto®, und weiter, ,,Schitzt, aus wie viel verschiedenen Lindern
die Schiiler stammen. Uberpriift eure Vermutung®. Anhand
der phinotypischen Erscheinungsmerkmale und Kategorisie-
rungen sollen Schiiler/-innen also lernen, wer aus welchem
Land urspriinglich ,,stammt und schliellich ,eine Typisie-
rung” erstellen, die kategorisiert, ,[w]elche Migrantengruppen
(z.B. Flichdinge, Aussiedler, Spéitaussiedler,...)“lz es in der
Klasse oder Schule gibt. Wie in den meisten Materialien miin-
det die Ubung in der Aufgabe, ,Vorteile, aber auch Probleme
einer solch ,bunten‘ Klasse“ nach einer Pro- und Contra-Liste
zu evaluieren. Hier driickt sich Rassismus auch in der
sgewaltvolle[n] Reprisentation der ,Anderen als unverriickbar
different” aus (Castro Varela/Dhawan 2005, S. 16).

Den Boden unter den FiiRen bewusst ins

Wanken bringen
Um die in den drei Abschnitten dargelegten kolonialen Repro-
duktionen zu umgehen, miisste es im GL und in der BNE
darum gehen, den universalen Charakter europiischer Ent-
wicklungsimperative zu dekonstruieren und dadurch Europa
als Norm schaffendes Zentrum zu dezentralisieren. Anstelle
dessen wird durch die Verankerung — sowohl der ideologischen
Ansitze als auch der Methoden — des GL und der BNE im
aktuellen Entwicklungsdiskurs weiterhin in entwickelte und
weniger entwickelte bzw. unterentwickelte Menschen und Ge-
sellschaften unterschieden und somit Uberlegenheitsdenken
im Globalen Norden reproduziert. Der Historiker Dipesh
Chakrabarty verweist darauf, dass die ,Moderne" als historisch
generiertes Konzept so sehr in der (Selbst-) Konstruktion Euro-
pas bzw. des ,Westens verwurzelt ist, dass es unméglich er-
scheint, ,Modernitit’ jenseits all jener Konzepte zu denken, die
auf Europa verweisen und genealogisch auf die Aufklirung zu-
riickfithren (vgl. Chakrabarty 2000, S. 16). Es miisste Teil der
Perspektive des GL und der BNE werden, die ,Moderne® als
selbstreferentiellen Entwurf des ,Westens® zu dekonstruieren.
GL und BNE kénnen nicht weiter implizit darauf aufbauen,
dass die ,Moderne" ein einseitiger Prozess des herrschenden Eu-
ropas war, sondern miissen sich eingestehen, dass diese in trans-
nationalen und transhistorischen Aushandlungsprozessen ent-
stand. Tatsichlich ist , the rise of the West [...] a global story.
[...] The so called uniqueness of the West was, in part, produ-
ced by Europe’s contact and self-comparison with other, non-
western, societies“ (Hall 1992, S. 278). Um herauszustellen,
dass Kolonialismus und Rassismus grundlegend fiir die Her-
ausbildung der europiischen ,Moderne’ und des modernen
Zeitalters insgesamt war, sprechen lateinamerikanische dekolo-
niale Theoretiker/-innen auch von Modernitit/Kolonialitit als
einem umfassenden Komplex.

Aktuell lassen die meisten Materialien des GL und der
BNE nur einen sehr begrenzten Raum zu, um dominante Ge-
schichtserzihlungen, Wirtschaftsweisen, gesellschaftliches Zu-
sammenleben und Politikformen anders zu denken, sie grund-
sitzlich infrage zu stellen oder aber alternative Erzihlungen
kennenzulernen. Die Lernenden erhalten keine Unterstiitzung
dabei, sich aus dominanten Wissensstrukturen heraus zu bewe-
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gen und Machtverhiltnisse und ihre eigene Verstricktheit dar-
in grundlegend zu hinterfragen. Aus diesem Grund miissten
GL und BNE konsequent bei einem transhistorischen und
transnationalen Geschichts- und Gegenwartsverstindnis anset-
zen und sich fiir das Gewordensein von Macht- und Ungleich-
heitsverhiltnissen interessieren. Dies konnte dann dazu fithren,
dass Kolonialismus als rdumlich und zeitlich ungebundenes,
flexibles Wirkungsspektrum verstanden wird. Diese Auffas-
sung miisste eigentlich fir die Materialien des GL und der
BNE bereits zentral sein — schliefllich haben GL und BNE
z.T. den Anspruch, die Verwobenheit zwischen globalem Nor-
den und globalem Siiden sichtbar und begteiflich zu machen.
Anders als derzeit der Fall, sollten jedoch im GL und der BNE
nicht nur globale Verkniipfung und Interdependenz im Vor-
dergrund stehen, sondern asymmetrisch verlaufende und kolo-
nial geprigte und kapitalistische Machtbeziechungen zum Aus-
gang der Analyse gemacht werden. Das bedeutet, dass wenn
postkoloniale Perspektiven sowie kapitalistische Machtverhilt-
nisse weiterhin ausgegrenzt bzw. lediglich additiv und optional
zu einem weiteren Moment von Nord-Siid-Bezichungen ge-
macht werden, GL und BNE zu einer Reproduktion und Ver-
tiefung des Bestehenden beitragen und Ungleichheitsverhilt-
nisse auf sozialer, politischer und &konomischer Ebene
stabilisiert werden — sowohl im globalem Rahmen als auch in-
nerhalb der deutschen Migrationsgesellschaft. GL und BNE in
Deutschland miissen anfangen, unter den eigenen Fiiflen zu
graben und sich auf den Weg begeben, einen aktiven Prozess
des Verlernens des eigenen dominanten Wissens einzuleiten.

Anmerkungen

—

Einige Aspekte dieses Artikels basieren auf folgender Verdffentlichung: Danielzik,
C.-M. (2012): Wer mit Zweitens anfingt. Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
kann Machtwissen tradieren. In: iz3w — Informationszentrum Dritte Welt, Nr.
329,S. D8 -D10. Die Autorin dankt Daniel Bendix fiir die Unterstiitzung beim
Redigieren des Artikels.
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Die beiden schwer voneinander abgrenzbaren Ansitze Globales Lernen und Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung sind derzeit sehr prigend fiir das Feld der
entwicklungspolitischen Bildungsarbeit in der Bundesrepublik Deutschland.
Hier existiert eine Vielzahl an Methoden und es bewegen sich unterschiedliche
Akteurinnen und Akteure darin, die sich selbst diesem Bereich zuordnen oder
zugeordnet werden.

3 U.a. Universitit Jena: Lehrstuhl fiir Historische Pidagogik und Erzichungsfor-
schung: Bildungskomgress - Globales Lernen: Globale Herausforderungen:
http://www.erziehungsforschung.uni-jena.de/Forum+Bildung_+Kultur+_+Glo-
balisierung/Bildungskongress+_+Globales+Lernen+%282010%29.html,
04.01.2013.

4 Die Amtsantrittsrede des US-Prisidenten Harry Truman 1949 wird oft als Ge-
burtsstunde der ,Entwicklungsira® und somit der Schaffung der so genannten
Dritten Welt zitiert.

5 Das bedeutet, dass der ,\Westen" sich nicht auf Europa beschrinkt, sondern als
Begriff auf jene Linder und Gebiete ausgedehnt werden kann, die am europiisch
gesetzten Standard gemessen urbanisiert, sikular, demokratisch, kapitalistisch,
industrialisiert und dementsprechend ,entwickelt® sind.

6 Lehrer-Online: http://www.lehrer-online.de/gestaltungskompetenz.php?sid= 42
046450178646585535764486448890, 04.01.2013.

7 Museum fiir Vélkerkunde Hamburg: http://www.voelkerkundemuseum.com/
128-0-Fuchrungen.html, 04.01.2013.
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Bundeszentrale fiir politische Bildung: http://www.bpb.de/shop/buecher/schrif-
tenreihe/35576/die-geschichte-afrikas, 04.01.2013.

9 Interkulturelles Zentrum Wien (Osterreich) — Internationale Schulpartnerschaften:
http://www.schulpartnerschaften.at/start.asp?ID=2310658b=4076,04.01.2013.

10 Welthaus Bielefeld: http://www.welthaus.de/globales-lernen/das-globale-lernen/,
04.01.2013.



11 Um darauf zu verweisen, dass die Kategorien ,Schwarz’ und ,Weiff* soziale und
politische Konstruktionen und eben keine biologistischen Essenzen darstellen,
verwende ich die GrofSschreibweise.

12 Exil Club: http://www.exil-club.de/dyn/9.asp?Aid=122&Avalidate=199154079
&cache= 704038&url=55677 .asp.
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