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Globale Bildungsbewegungen -
Wissensproduktionen verandern

Zusammenfassung

Globales Lernen erfreut sich seit einigen Jahren grofler Beliebt-
heit. Eine postkoloniale Perspektivierung deckt allerdings
grundlegende Probleme auf. Der Beitrag skizziert grob die
Ziele Globalen Lernens, um daran anschlieflend konkrete Bil-
dungsangebote im Bereich des Globalen Lernens auf ihre Aus-
einandersetzung mit den Folgen historischer und gegenwir-
tiger Gewalt im Kontext von Kolonialisierungs- und
Dekolonisierungsbewegungen hin zu befragen. Daran an-
schliefend werden fragmentarisch postkoloniale pidagogische
Ideen vorgestellt und eine kritische Supplementierung vorge-
schlagen.

Schliisselworte: Postkoloniale Kritik, epistemische Gewalt,
Verlernen, Re-Kolonialisierung, Desubalternisierung

Abstract

Global learning has become quite popular. Scrutinized under
a postcolonial perspective we will render some problems with
the approach visible. After outlining roughly the aims of global
learning we analyse some concrete examples focusing the lega-
cies of historical global violence in the context of colonialism
and decolonization. Subsequently, some postcolonial pedago-
gical ideas are presented. Finally, we propose a critical supple-
mentation.

Keywords: Postcolonial Critique, epistemic violence, unlearning,
re-colonization, de-subalternization

LIt is the disenfranchised who teaches us most often by saying: I do

not recognize myself in the object of your benevolence. I do not recognize
my share in your naming* (Spivak, 1993, S. 137).

»The pedagogic effort that may bring about lasting epistemic

change in the oppressed is never accurate, and must be forever renewed*

(Spivak, 2007, S. 20).

Bildung kann als eine kontinuierliche Auseinandersetzung mit
greifbaren wie auch abstrakten Lerninhalten beschrieben wer-
den, die die Schulung des Sinnes fiir Vergangenes, kritische
Reflexion und eine erweiterte Imaginationsfihigkeit umfasst.
Gemif§ der Ideen der Aufklirung ist das Ziel: miindige Biir-
ger/-innen, die verantwortungsbewusst zu handeln in der Lage
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sind. Globale Bildung setzt ein Globales Lernen voraus, das
dazu befihigt gesellschaftliche Probleme global zu denken,
weswegen im Unterricht globale Fragen und Zusammenhinge
vermittelt und diskutiert werden (Education 21, 0.].).

Bildung, so unsere Ansichg, ist nicht per se ,gut“ oder
»schlecht®. Sie ist aber auch nie harmlos, sondern eingebunden
in Herrschaftspraxen. Kritische Betrachtungen auf Globales
Lernen rufen insofern geradezu dazu auf, die machtvollen Sei-
ten von Bildung postkolonial in den Blick zu nehmen.

Das Denken tiber Globale Bildung wird zumeist inner-
halb einer Nachhaltigkeitsdebatte gerahmt, wobei einerseits
eine Praxis beschrieben wird, die den globalen Siiden und ins-
besondere verletzliche Bevolkerungsgruppen als Zielgruppe
imaginiert werden. Die Unterstellung ist dabei nicht selten,
dass die Zufiihrung zu einer humanistischen Bildung den pau-
perisierten Kollektiven im globalen Siiden helfen wird, sich von
der Marginalisierung zu befreien. Andererseits geht es inner-
halb von Nachhaltigkeitsdebatten aber auch darum, im globa-
len Norden ein Wissen zu globalen Zusammenhingen zu ver-
mitteln, dass das eigene Verflochten-Sein in Globalisierungs-
dynamiken verstehbar macht. Beide Strategien bzw. Zielset-
zungen werden nur selten miteinander verquicke. Die Folgen
einer eingeengten Perspektivierung von Globalen Lernen ist,
wie wir zu zeigen versuchen werden, mehrschichtig und ver-
stirkt kontinuierlich imperiale Bildungsmuster.

Der Beitrag gliedert sich in drei Teile. Im ersten wird
grob das Konzept des ,Globalen Lernen® skizziert, um daran
anschlieflend konkrete Bildungsangebote im Bereich des Glo-
balen Lernens auf ihre Auseinandersetzung mit den Folgen
historischer und gegenwirtiger Gewalt im Kontext von Kolo-
nialisierungs- und Dekolonisierungsbewegungen hin zu befra-
gen. Daran anschlieffend werden fragmentarisch postkoloniale
pidagogische Ideen vorgestellt und eine kritische Supplemen-
tierung vorgeschlagen.

Globales Lernen im Kontext von

Rekolonialisierung
Globales Lernen ist Ergebnis einer Bildungsreflexion in einer
zunehmend globalisierten Welt. Globalisierung kann dabeti als
ein Prozess zunechmender globaler Handlungsdynamiken be-
schrieben werden, in deren Folgen nicht nur Waren und Kapi-
tal zirkulieren, sondern auch die Mobilitit von Menschen,
Ideen und Konzepten zunimmt. Im Fokus postkolonialer Glo-



balisierungskritik stehen dabei die als neokolonial beschrie-
benen An- und Enteignungsprozesse jeglicher Art (natiitliche
Ressourcen, Arbeitskraft, Wissen) (etwa Brennan, 2005, S.
116). Postkoloniale Studien fokussieren hier insbesondere die
sozialen, politischen und 6konomischen Transformationen in
einer zunehmend interdependenten Welt (etwa Gikandi,
2005). Koloniale Ausbeutungs- und Herrschaftsstrukturen
werden nicht in der historischen Vergangenheit verortet, viel-
mehr wird die Dekolonisierung ehemals kolonisierter Linder
als ein anhaltender Rekolonisierungsprozess gelesen. Im Kon-
text Globaler Bildung miissen darum zwingend die Analyse der
gewaltvollen neoliberalen Globalisierung, die auch Bildungsin-
stitutionen und -praxen betrifft, und eine durchaus emanzipa-
torische Internationalisierung unterschieden werden (Loomba,
Kaul, Bunzl, Burton, & Esty, 2005, S. 4). Daftir muss immer
wieder auf die Komplexitit und Widerspriichlichkeiten von
Bildungsprozessen hingewiesen werden und ein Lernen — und
auch Verlernen angeregt werden, welches eine machtfunktio-
nale asymmetrische Ignoranz angreift.

Trotz der Uberlappungen von Globalisierungs- und
Postkolonialismus-Forschung, kénnen die Anliegen durchaus
differenziert werden. Vilashini Cooppan unterscheidet etwa
Globalisierung als Prozess einer andauernden Dekolonisie-
rung, der die zunehmende Heterogenitit der Welt nachzeich-
net, von einer Globalisierung, die als ein sich immer mehr
ausweitender globaler Kapitalismus in Erscheinung tritt, und
deutliche koloniale Ziige zeigt (Cooppan, 2005, S. 84f.). Klar
ist, dass im Laufe von Globalisierungsprozessen immer kom-
plexere Netzwerke aus nationalen und transnationalen Akteur/
inne/n, Kapital, Arbeit, Anbieter/inne/n, Konsument/inn/en,
und Mirkten sowie NGOs und multilaterale Agenturen ent-
standen (Loomba et al., 2005, S. 2). Eine postkoloniale Gene-
alogie der Globalisierung iibernimmt hier die wichtige Aufga-
be, zu verdeutlichen, wie die fortschreitenden Dekoloni-
sierungsprozesse eine globale neoliberale Hegemonie etablier-
ten (Behdad, 2005, S. 63). Die entstehende globale Ordnung
ist zerstorerisch und doch kénnen und miissen die entstan-
denen Strukturen gleichzeitig auch als ermichtigend verstan-
den werden, wurden im Zuge dessen doch ebenso Chancen fiir
vormals marginalisierte Communities geschaffen (Brennan,
2008, S. 39). In diesem Zusammenhang geht es lediglich
darum zu zeigen, dass die Globalisierung, gelesen als eine Fort-
setzung des imperialen Projektes, globale Machtverhiltnisse
transformiert (genauer Castro Varela & Dhawan, 2015,
S. 781L.). So werden globale (bildungs-)politische Praxen heute
einerseits bestimmt durch eine unternehmerische Logik Stich-
wort wire hier die Okonomisierung der Bildung. Anderseits
wird ein Blick auf globale Verflechtungen erméglicht, der
durchaus in die Lage versetzen kann, Hegemonien aufzude-
cken und mithin auch in Bewegung zu versetzen.

Die rasante Geschwindigkeit 6konomischer, kultureller
und technologischer Transmissionen sowie die beschleunigte
Kapitalbewegung und Mobilitit von Waren, lisst ahnen, dass
die weltpolitische Situation im stindigen Wandel ist. Manche
gehen gar davon aus, dass der Niedergang des Nationalstaats-
modells und der Imperien bevorstehe (Cooppan, 2005, S. 81).
Allerdings deuten die aktuellen Entwicklungen in Europa —
etwa Brexit und der zunehmende Einfluss rechter Parteien —
kaum in Richtung Niedergang von Nationalstaatenmodell und
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Nationalismus. Die Globalisierungsforschung allerdings schafft
teilweise ein neues Verstindnis fiir kulturelle Prozesse, das ho-
mogene eurozentrische Narrative von Entwicklung und Fort-
schritt hinterfragt, indem der Fokus auf eine soziale und kul-
turelle Organisierung jenseits nationalstaatlicher Grenz-
zichungen gelegt wird. Zudem wird skizziert, wie lokale und
globale Perspektiven verflochten gedacht werden kénnen. Be-
reits in den 1990er Jahren prigte der britische Soziologe Ro-
land Robertson (1998) den Begriff der ,Glokalisierung und
beschrieb damit die Beziechung zwischen dem Lokalen und
Globalen als wechselseitige Durchdringung. Demzufolge lisst
sich das Globale im Lokalen identifizieren — wie auch ohne das
Lokale, das Globale nicht mehr lesbar ist. Homi Bhabha zufol-
ge ermdglichen Hybriditit und kultureller Wandel die Artiku-
lierung ,globaler oder transnationaler Fiktionen® (Bhabha,
1994, S. 205), die die anhaltenden Tendenzen zur Homogeni-
sierung und Standardisierung herausfordern. Es wire interes-
sant hier zu sehen, was dies fiir Bildungsprozesse bedeuten
konnte. Konnen etwa Bildungsprozesse eine solchermaflen al-
ternative Artikulierung befordern?

Auch Arjun Appadurai beschreibt Globalisierungspro-
zesse nicht ginzlich negativ. Im Kontrast zum , kulturellen Im-
perialismus® wiirden, so Appadurai (1996, S. 172) spezifische
Globalisierungsformen ,delokalisierte Transnationen® ermog-
lichen, welche die Dominanz einer ,Eurochronologie® (ebd.,
S. 30) durch Hybridisierungen herausfordern wiirden.

Verlernen und Postkoloniales Lernen
Pidagogik ist nicht harmlos, weswegen Bildung eine zutiefst
politische Angelegenheit darstelle. Wie postkoloniale Studien
tiberzeugend aufzeigen konnten, wurden im Prozess der Kolo-
nisierung lokale Wissensbestinde nicht nur disqualifiziert, son-
dern auch geldscht. So verschwanden nicht nur hunderte von
Sprachen, sondern wurden zudem nicht eurozentrische Welter-
klarungen und Lebenspraxen vernichtet. Boaventura de Sousa
Santos (2016) spricht in diesem Zusammenhang denn auch zu
Recht von einem Epistemizid und plidiert fiir kognitive Ge-
rechtigkeit. Thm zufolge ist das nach wie vor eurozentrische
Denken nichts weiter als ein ,abyssal thinking™:

»~Modern Western thinking is an abyssal thinking. It
consists of a system of visible and invisible distinctions, the
invisible ones being the foundation of the visible ones. [...] The
division is such that ‘the other side of the line vanishes as rea-
lity becomes nonexistent, and is indeed produced as no-
nexistent. Nonexistent means not existing in any relevant or
comprehensible way of being. Whatever is produced as no-
nexistent is radically excluded because it lies beyond the realm
of what the accepted conception of inclusion considers to be
its other. What most fundamentally characterizes abyssal thin-
king is thus the impossibility of the co-presence of the two sides
of the line. To the extent that it prevails, this side of the line
only prevails by exhausting the field of relevant reality. Beyond
it, there is only nonexistence, invisibility, non-dialectical ab-
sence“ (Santos, 2007, S. 1).

Doch wire es sicher zu kurz gefasst, die epistemische
Ausloschung und die Schaffung eines ,sichtbaren® versus ,,un-
sichtbaren Denken zu bestimmen, hat die imperiale Beherr-
schung doch immer gleichzeitig den Weg geebnet, um lokales/
indigenes Wissen zu vereinnahmen. Bereits in Orientalism



(1978) spricht Edward Said von der Vermessung und Archivie-
rung ,anderen Wissens", welches in den europiischen Metro-
polen verarbeitet wurde. Die Vereinnahmung erméglichte die
Beherrschung der kolonisierten Subjekte und erschuf gleichzei-
tig den Orient, der als Antagonist zum Okzident bestimmt
werden konnte. Wird die Aneignung von Wissen ernst genom-
men, so wird auch klar, warum postkoloniale Theorien zwangs-
laufig ein ambivalentes Verhiltnis zur Aufklirung haben und
nicht eine einfache Abweisung propagieren (siche hierzu Dha-
wan, 2014). Und es ist eben dieses durchweg ambivalente Ver-
hiltnis zur Aufklirung, welches beim Nachdenken iiber Glo-
bales Lernen wieder in den Mittelpunkt geriickt werden sollte.
Bildungsprozesse nehmen schliefllich eine zentrale Position
innerhalb von Dekolonisierungsprozessen ein. So muss etwa
die Moglichkeit geschaffen werden, dass die, die de facto von
Bildung ferngehalten werden, zur politischen Partizipation er-
michtigt werden. Spivak (etwa 2012) bestimmt eine hierzu
fahige Pidagogik als die ,zwangsfreie Neuordnung von Begeh-
ren. Zweifelsohne wurde Bildung als Instrument der ideolo-
gischen Befriedung genutzt und wird dies nach wie vor. Die
Missions- und Kolonialschulen haben dabei unter anderem das
Ziel verfolgt, nicht nur die Sprachen der Kolonialmichte
durchzusetzen, sondern gleichzeitig ein Wissen befordert, dass
die europiische Vorherrschaft legitimierte. So wurde in Indien
ein (modernes) Bildungssystem etabliert, das eine Klasse angli-
sierter Kolonisierter hervorbringen sollte, die als kulturelle Ver-
mittler zwischen den Briten und den Kolonisierten dienen
sollten, wihrend gleichzeitig intentional lokale Bildungsinsti-
tutionen und Lehrpline zerstort wurden (vgl. Masani, 2012,
S. 105fF.). Eine Globale Bildung sollte diese schwerwiegende
Rolle von Bildung reflektieren und die postulierte Harmlosig-
keit und Universalitit von Wissen infrage stellen. Das wiirde
bedeuten, die gelernte Vergessenheit anzugreifen und ruft da-
nach die evidente Komplizenschaft von Bildungsinstitutionen
mit dem (neo-)kolonialen Projekt aufzuzeigen.

Wenn Spivak als zentrales Moment von Bildung das
Re-arrangement von Begehrensstrukturen bestimmt, dann be-
greift sie Begehren nicht als eine natiirliche Kategorie, sondern
als sozial hergestellte. Diskurse bringen machtvoll Subjekte mit
bestimmten Begehren hervor. Fiir Jacques Deleuze und Félix
Guattari (1977) ist Begehren zudem produktiv zu denken. Es
operiert innerhalb von Assemblagen, die sich durch Heteroge-
nitit gekennzeichnet zeigen. Begehren ist dabei immer iiberde-
terminiert, d.h. es lisstsich nie auf eine einzige Ursache zuriick-
fihren. Es ist aber keineswegs schicksalhaft, wenn eben auch
nicht frei bestimmbar. Es ist wichtig zu wissen, dass in Begeh-
rensstrukturen auch gezielt interveniert werden kann — auch
wenn der Ausgang der Intervention nie vollkommen voraus-
sagbar ist (Spivak, 2012). Kurzum: Bildung bringt die Subjekte
der Bildung hervor, die durch eine spezifische Begehrensstruk-
tur beschreibbar sind. Wenn wir Bildung als Subjektivierung
lesen, dann ist diese ermichtigend und unterwerfend zugleich.
Sie produziert und unterwirft die Subjekte. Das Re-arrangieren
von Begehren ist mithin der bewusste Umgang mit der Gewalt,
die von Erziehungsprozessen ausgeht, dies ist selbstredend we-
der mittels eines Checklistenprogramms noch von heute auf
morgen zu bewerkstelligen.

In Anbetracht einer asymmetrischen Ignoranz, die ein
Unwissen der Bevolkerung im globalen Norden vis-a-vis dem
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globalen Siiden darstellt, das nicht nur verziehen wird, sondern
geradezu funktional ist, um die Suprematie des Nordens zu
erhalten, muss Globale Bildung dahin zielen, Privilegien zu
dekonstruieren. Wihrend klassische Bildungsansitze zum Ziel
haben, Informationsliicken zu schliefen, fokussiert eine post-
kolonial informierte Piddagogik die durch die kanonische Bil-
dung produzierte Ignoranz. Der Vermittlungsprozess kann in
Anbetracht der gewaltvollen historisch gewachsenen sozialen
Grenzziehungen nicht einfach so gelingen. Vielmehr miissen
Hierarchisierungen, die iiber rassifizierende Wahrnehmungen
hergestellt werden, verdeutlicht werden.

Wenn die Rinder das Zentrum der Lehrmaschinerien
betreten und der akademische Kanon herausgefordert wird,
dann kann Bewegung im Bildungskomplex wahrgenommen
werden (Spivak, 1993). Es ist bei jeder Art von Bildung wich-
tig, sowohl die Strukturen zu verindern als auch die Inhalte der
Wissensvermittlung zu iiberpriifen.

Spivak zufolge kann eine wirkliche Verinderung der
historisch gewordenen globalen Macht- und Herrschaftsstruk-
turen nur stattfinden, wenn die Bildung auf beiden Seiten der
kolonialen Grenzziehung alteriert wird. Dabei reicht es nicht
aus, hier und da einen kleinen didaktischen Trick anzuwenden,
wie auch eine einfache Artikulation eines Verinderungswun-
sches keinen Unterschied macht (Spivak, 2008). Notwendig ist
eher ein ,,unsichtbares Ausbessern:

»Das ist eine andere Moglichkeit eines epistemischen
Zugangs, das ist die Schulung der Lehrerin im Weben und un-
sichtbaren Ausbessern, das ist das Geheimnis einer fortlaufenden
pidagogischen Supplementierung” (Spivak, 2008, S. 47).

Das dabei entstehende Muster ist nicht vorab bestimm-
bar und die Webenden sind gleichzeitig Arbeitende als auch zu
bearbeitender Stoff. Es handelt sich um einen extrem lang-
samen Prozess. Die Gewalt muss quasi schrittweise mit einem
neuen Muster iiberarbeitet werden. Ein epistemischer Wandel
kann nur erreicht werden, wenn sowohl die subalternen Riume
als auch die Metropolen ihr Denken dekolonisieren. Spivak
(2008) spricht hier von einer transnationalen Bildung und mit-
hin grenzaufldsenden Bildung, fiir die eine ausgesprochen
selbstkritische Auseinandersetzung mit den eigenen Privilegien
fundamental ist. Ganz im Sinne Antonio Gramscis geht es bei
ihr darum, in die Hegemonie zu intervenieren und den Kon-
sens zu brechen. Fiir eine kritische Globale Bildung scheint uns
wichtig, diese im Sinne Spivaks im Zusammenhang mit einer
ethischen Haltung, die die grundlegende Infragestellung neo-
kolonialer Strukturen zum Ziel hat, zu skizzieren. Das ist nicht
so ganz einfach, denn oft sind die, die Globale Bildung voran-
treiben, vermitteln oder an dieser partizipieren, zufrieden mit
dem So-wie-es-ist. Sie sind kaum dazu zu motivieren, auch nur
kleine Privilegien aufzugeben, wenn dies einher geht mit Ver-
inderungen in der eigenen Lebensfithrung. Ein notwendiges
Verlernen zu initiieren erfordert darum Experimentierfreudig-
keit und Rdume, die Denkexperimente zulassen.

Die Geisteswissenschaften spielen bei Spivak in einer
Tradition von Gramsci und W.E.B. Du Bois dabei eine ent-
scheidende Rolle. Sie ermoglichen es, dass die unméglichen
aber notwendigen Utopien realita gelebt werden (und das nur,
um sie wieder verwerfen zu kdnnen). Literatur etwa kann das
Historische iiberraschen (Spivak, 2003, S. 55). Vordergriindig
analysiert Spivak, das, was unter ,Globaler Bildung" firmiert



und bei der wohlmeinende, internationale Nichtregierungsor-
ganisationen eine tragende Rolle spielen. Sie deutet unter an-
derem auf den damit einhergehenden Avantgardismus der
»Eliteakteur/inn/en® einer internationalen Zivilgesellschaft,
die sie als organische Intellektuelle des globalen Kapitalismus
beschreibt, und die, Spivak folgend, letztendlich nur eine Feu-
dalitit ohne Feudalismus hervorbringen (Spivak, 2012, S. 27).
Hier ist Spivak insbesondere kritisch gegeniiber den verorteten
Privilegien einer neuen Diaspora, die sich auf einer kulturellen
Ebene gegen Eurozentrismus positioniert. Subalternitit ist in
ihrenWorten die andere Seite von diasporischer Handlungs-
macht. Weswegen sie cher von ,Klassenapartheid spricht, die
in der postkolonialen Welt dafiir sorgt, dass nach wie vor ein
feudales Bildungssystem regiert. Der grofite Bereich der zu-
kiinftigen Wihlerschaft der Welt, nimlich die Kinder der Ar-
men im lindlichen Raum des globalen Siidens werden, Spivak
folgend, systematisch daran gehindert Zugang zu intellektuel-
ler Arbeit zu erhalten. Thre Korper werden darauf vorbereitet
den herrschenden Klassen zu dienen. Die einzige Waffe, die sie
fir den Kampf um Gerechtigkeit einsetzen konnen, wird ih-
nen kontinuierlich genommen, und so wissen sie nicht, dass
es Strukeuren gibt, die ihnen dienen miissen — und nicht um-
gekehrt. Als Teil eines Nationalstaates, der sie nicht als Zuge-
hérige bestimmt, bleiben die Subalternen unvorbereitet fiir
den offentlichen Raum. Die wichtigste Aufgabe der Dekolo-
nisierung bleibt es deswegen, Subalternitit in die Krise zu ver-
setzen. Doch nur Armutsbekimpfung und Informationsver-
mittlung garantiert eben keine Desubalternisierung. Die tiefen
Machtasymmetrien kdnnen weder durch eine Reorganisierung
von Einkommen und Wohlstand gerichtet werden, noch kon-
nen die Subalternen iiber Programme des Globalen Lernens
hegemonial werden. Die Bezichung zwischen 6konomischer
und politischer Ermichtigung bleibt diskontinuierlich: forma-
lisierte demokratische Rechte erméglichen den Marginalisier-
ten nicht automatisch mehr Méglichkeiten, so wie 6kono-
misches Empowerment sich nicht in Desubalternisierung
iibersetzt.

Diesen Gedankengang erginzend, wire auch Judith
Butler zuzustimmen, wenn sie schreibt, dass die Kritik das
Mittel der Bildung ist, welches wir institutionalisiert wissen
wollen (Butler, 2012, S. 18). Der Kampf um Bedeutung wird
dabei bekanntlich in der Zivilgesellschaft ausgefochten und
Bildungsinstitutionen bilden eben einen wichtigen Bereich
derselben.

Strategien und Angebote Globalen

Lernens unter der Lupe
Betrachten wir konkrete aktuelle Auseinandersetzungen mit
Globalem Lernen in Deutschland und Osterreich am Beispiel
von Strategien und Bildungsangeboten, wird schnell deutlich,
dass der Einbezug der historischen und gegenwirtigen Folgen
(neo-)kolonialer Herrschaft in den Auseinandersetzungen nur
eine untergeordnete Rolle einnehmen. 2009 wurde in Oster-
reich eine Strategie zum Globalen Lernen im &sterreichischen
Bildungssystem entwickelt, in der wir lesen, dass mit zuneh-
menden Flexibilisierungszwingen im Arbeitsleben, rasant
wachsenden Mobilititsanforderungen, Integrationsanforde-
rungen in einer multikulturellen Gesellschaft etc. eine wesent-
liche Aufgabe von Bildung nun darin bestehe, Menschen zu
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befihigen, die Mitverantwortung sowie Moglichkeiten zur
gesellschaftlichen Teilhabe und zur Mitgestaltung in der Welt-
gesellschaft zu erkennen (Strategiegruppe Globales Lernen,
2009, S. 7). Zwar bleibt die ,strukturelle Gewalt gegen Men-
schen und ganze Bevolkerungen® (ebd., S. 8) nicht unerwihnt,
diese wichtige Dimension spiegelt sich dann aber letztlich we-
der in den didaktischen Uberlegungen, noch in den Zielen
wieder, in denen es vor allem darum geht, imperiale Subjekte
des Westens von ihrer ,,Unsicherheit, Nicht-Wissen und [dem]
Risiko von Orientierungslosigkeit® zu befreien und bei ihnen
eine solidarische Handlungskompetenz auszubilden (ebd.,
S. 9). Uberlegungen dazu, wie es moglich sein konnte, die ei-
gene hegemoniale Position in Frage zu stellen, Bildung und
Handlungsmacht tiber den Westen hinaus, auch in den Teilen
der Welt zu erkennen, die gegenwirtig im Kontext Globalen
Lernens als ,entwicklungsbediirftig“ markiert werden, neh-
men in den vorhandenen Konzepten keinen und wenn, dann
einen marginalen Raum ein.

Selbst bei den Versuchen, im Kontext Globalen Ler-
nens im Westen zumindest migrantische Stimmen mit zu be-
riicksichtigen wenn schon die Positionen derjenigen, die di-
rekt von globaler struktureller Gewalt betroffen sind, ignoriert
werden wird nicht versiumt sich zu fragen, welche ,,Gefahren
darin stecken®, wenn Migrant/inn/en Bildungsangebote zum
Globalen Lernen machen und die dngstliche Anforderung zu
stellen, dass diese Angebote dann aber auch den , Anspriichen
Globalen Lernens® zu geniigen hitten und auf ,keinen Fall
Parallelstrukturen® entstehen diirften (Eine Welt Netzwerk,
2016, S. 16). Sowohl die legitimen Anspriiche als auch die als
legitim geltende Strukturen werden dabei von hegemonialen
Positionen heraus festgelegt.

Angebote zum Globalen Lernen, welches mit entwick-
lungspolitischen Bestrebungen Hand in Hand geht, schlieffen
im Duktus an die koloniale Zivilisierungsmission an. So ist
eine immer wieder reproduzierte Legitimationslegende die
seuropdische Hand, die dem Rest der Welt hilft sich selber zu
helfen“. Das damit einhergehende Narrativ wirkt bis heute
und spiegelt sich auch in zahlreichen Modulen Globalen Ler-
nens und beispielsweise in der Darstellung der ehemals kolo-
nisierten Welt auf Spendenplakaten. An Weife Adressat/inn/
en gerichtet, wird mit Abbildungen von Kindern in lindlichen,
verarmten Gegenden und Slogans wie: ,Wir schlieen Bil-
dungsliicken® geworben, wobei Letzterer durch die Kinderno-
thilfe zusitzlich mit einem Bild kombiniert wurde, welches
den gesamten afrikanischen Kontinent als schwarze ,,Bildungs-
liicke® in einer ansonsten aus weiflen Legosteinen bestehenden
Umgebung visualisiert (Heinemann, 2014, S. 90ff.). Die Idee
der armen, ungebildeten postkolonialen Subjekte wird dabei
in immer neuen Bildern den vermégenden, gebildeten und
modernen Menschen im Westen entgegengesetzt.

Globales Lernen konnte hier ansetzen und das hegemo-
niale Narrativ gegen den Strich lesen. So miissten, was hiufig
auch getan wird, die Notlagen historisiert und die neo-koloni-
alistischen Wirtschaftsstrukturen reflektiert werden. Es geht
dabei vor allem darum, das ,,Unerzihlte* erzihlbar zu machen.
Es ist beispielsweise bekannt, dass jihrlich viele Millionen Eu-
ros in eine Form der Entwicklungshilfe fliefen, die nicht die
neo-kolonialen Strukturen angreift, sondern stattdessen einer
fortwihrenden Re-Kolonialisierung in die Hinde spielt. Ahn-



lich stabilisieren auch Angebote Globalen Lernens die postko-
lonialen Herrschaftsverhiltnisse, wenn sie nicht konsequent
daraufhin ausgelegt sind, die eigene privilegierte Position im
globalen Kontext zu hinterfragen und zu dekonstruieren, auch
denen Zugang zu einer qualitativ hochwertigen Bildung zu
ermdglichen, iber die etwas gelernt werden soll und gleichzei-
tig im Blick zu behalten, dass es notwendig ist auch von ihnen
zu lernen, wenn globales Lernen wirklich und tatsichlich zum
Ziel hat, eine gerechte und friedliche Weltgesellschaft durch
eine Weltbiirger/innen/bildung (Eine Welt Netzwerk, 2016,
S. 6f.) zu erreichen. Freilich wire hier noch zu diskutieren, wer
von dieser Art von Kosmopolitismus profitiert, und ob es nicht
wieder so ist und bleibt, dass die wohlmeinenden Biirger/-in-
nen Europas davon profitieren, weil ihr Humanismus Még-
lichkeiten findet sich zu entfalten, wihrend der globale Siiden
ein weiteres Mal in die Handlungsunfihigkeit hineingelesen
wird.

Dies verbindet sich mit einer Menschenrechtspolitik
— die sich in einer Menschrechtspidagogik spiegelt, die aus-
schlieflich den globalen Siiden in den Blick nimmt. Die Welt
wird gewissermaflen in zwei Felder unterteilt: einerseits das
Feld derer, die Rechte zu formulieren und zu vergeben schei-
nen (globaler Norden); anderseits das Feld derjenigen, denen
Rechte, Demokratie und Freiheit gebracht werden miissen
(globaler Stiden). Spivak zufolge geht es nun darum, die Idee
der Zuteilung von Rechten herauszufordern, indem diese kri-
tisch hinterfragt wird. Letztlich handelt es sich um eine Spiel-
art des Sozialdarwinismus, nachdem die, die als Opfer mar-
kiert werden, wahrgenommen werden, als seien sie weder dazu
in der Lage, sich selbst zu helfen, noch eigenstindig zu regieren
(Spivak, 2004, S. 524). Die Distanz zwischen jenen, so Spivak,
die Rechte zuteilen, und jenen, die als Empfinger/-innen von
Rechten gelesen werden, verharrt unter dem Vorzeichen histo-
rischer Gewalt (ebd., S. 549).

Im Menschenrechtskonzept findet sich mithin nicht
nur ein spezifischer Rechtsanspruch, sondern auch die Forde-
rung, das Unrecht zu richten. Dass der Westen sich zumeist
unreflektiert berufen fiihlt, das Unrecht im globalen Siiden
anzuklagen, stellt eine erstaunliche Umkehrung der Geschich-
te dar — schlieSlich war es der globale Norden, der Territorien
annektierte, Rohstoffe ausbeutete und die Bevolkerungen der
kolonisierten Linder iiber Jahrhunderte unterwarf (vgl. auch
Kapur, 2006). Es ist insoweit politisch klug und pidagogisch
notwendig, die historische Amnesie zu hinterfragen, so dass
nicht immer wieder die Annahme der kolonialen Zivilisie-
rungsmission verstirkt wird, dass eine Intervention in die post-
kolonialen Linder als ein ethischer Akt zu verstehen sei.

Fazit: Erfahrungen, Ahnungen und

Transformationen
»Erfahrung ist immer eine Fiktion, etwas Selbstfabriziertes, das
es vorher nicht gab und das es dann plétzlich gibt. Darin liegt
das schwierige Verhiltnis zur Wahrheit, die Weise, in der sie in
eine Erfahrung eingeschlossen ist, die mit ihr nicht verbunden
ist und sie bis zu einem gewissen Punkt zerstért“(Foucault,
1996, S. 31).

Erfahrung ist etwas, aus dem wir verindert hervorgehen
(ebd., S. 24). Erfahrungen prigen uns nicht nur, sie bringen
uns hervor. Dies bedeutet, dass die Rekonstruktion der Erfah-
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rungen immer irrefiihrend ist, weil sie eigentlich von einem
anderen Subjeke erzihlt wird als demjenigen, welches die Er-
fahrung gemacht hat. Um der Monotonie bei der Beschreibung
der Infamie zu entkommen, verweist Foucault auf den ,,Modus
der Disparatheit®, der die Bezichung zwischen den ,Infamen®
und den ,Herrlichen® bestimmt. Die Marginalisierten miissen
flehen, wihrend die, die hegemoniale Positionen innehaben,
dieses Flehen horen oder auch nicht. Soziale Gerechtigkeit ist
nie vollkommen erreichbar, und unterschiedliche soziale Grup-
pen haben durchaus differente Vorstellungen dariiber, was als
gerecht zu bezeichnen ist. Gerechtigkeit und die Positionierung
vis-3-vis Gerechtigkeit steht dabei in einer spannenden Bezie-
hung zu Erfahrung.

Im Kontext von Globalem Lernen spielen Erfahrungen
eine wichtige Rolle. Die Menschen — insbesondere Kinder und
Jugendliche — sollen erfahren, wie es den ,armen Menschen im
Siiden‘ geht; wie diese fiir ihr Uberleben arbeiten miissen; wie
sie ausgebeutet werden und dass es ihnen an allem fehlt. Selten
wird dagegen ein Blick auf alternative Wissensproduktionen
gelenkt und die Kontinuitit der Gewalt, die von Europa aus-
geht, themadisiert. Supplementieren wir die Paradigmen des
Globalen Lernens mit denen der postkolonialen Theorie, so
ergibt sich eine pidagogische Zielsetzung, die den globalen Sii-
den nicht zum Objekt degradiert, welches der Hilfe Europas
bedarf, sondern dann geht es darum, ganz im Sinne Spivaks,
das Skript einer imperialistischen Erziehung anzugreifen und
~Epistemologien des Siidens“ (Santos, 2016) Raum zu geben.
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ie Implementation und der Transfer von Bildung fiir nachhaltige
D Entwicklung sind das Ziel zahlreicher bildungsadministrativer
MaBnahmen. Anhand eines triangulativen Vorgehens - bestehend
aus quantitativen Befragungen und qualitativen Experteninterviews -
wird in dieser Studie untersucht, inwieweit schulische Akteure fiir
diese Innovation erreicht werden konnten und auf welche Weise der
Bildungsauftrag an den Schulen umgesetzt wird. Dabei wird heraus-
gearbeitet, welche Bedingungen und Moglichkeiten zur Implementa-
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tion von Bildung flir nachhaltige Entwicklung bestehen und welche
weiterfiihrenden bildungsadministrativen Manahmen den Transfer auf
weitere Schulen unterstiitzen konnen. Die Ergebnisse zeigen Moglich-
keiten, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in Schule und Unterricht zu
integrieren, auf. Es bedarf jedoch weiterer Unterstiitzung von bildungs-
administrativer Seite, um den Weg von der vereinzelten Einbindung
nachhaltigkeitsrelevanter Themen in wenigen Unterrichtsfachern hin

zu einer ganzheitlichen Umsetzung des Bildungsauftrags zu ebnen.
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