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Eurozentrismus dekonstruieren. Zur Bedeutung
postkolonialer Perspektiven auf schulische und
aullerschulische Bildungsangebote

Zusammenfassung

Ausgehend von Erkenntnissen einer empirischen Erhebung
zu Vorstellungen von Jugendlichen zur ungleichen globalen
Verteilung von Weltkulturerbestitten werden verschiedene
Aspekte diskutiert, um Eurozentrismus in Bildungsangeboten
zu dekonstruieren. Dabei wird im Besonderen auf postkoloniale
Perspektiven und die Bedeutung des Dekolonisierens einge-
gangen.

Schliisselworte: Welterbe-Bildung, Eurozentrismus, post-
koloniale Perspektiven, Dekolonisierung

Abstract
Based on findings from an empirical study on young people’s
perceptions of the inbalanced global distribution of cultural
World Heritage sites, various aspects are discussed in order to
deconstruct Eurocentrism in educational programmes. In par-
ticular, postcolonial perspectives and the importance of decol-
onising will be addressed.

Keywords: World Heritage Education, Eurocentrism, Post-
colonial Perspectives, Decolonisation

Einleitung
Der Vorwurf des Eurozentrismus bzw. eurozentrischer Perspek-
tiven wird zunehmend an Bildungsangebote bzw. Pidagogik
und Erziehungswissenschaften adressiert (Knobloch, 2019).
Als Eurozentrismus wird hier die vermeintlich selbstverstind-
liche und bisweilen kaum reflektierte Auffassung Europas ver-
standen, die von einer epistemischen, kulturellen, kono-
mischen und politischen globalen Hegemonie ausgeht.! Bauer
zeichnet nach, wie in Europa eine Vielzahl an Ideologien her-
vorgebracht wurde, ,die vorgaben, die Welt eindeutiger als
bisher erkliren und den Menschen die einzig erstrebenswerte
Zukunft vorzeichnen zu kénnen. Durch den Kolonialismus
und die europiische militirische und wirtschaftliche Uberle-
genheit verbreitete sich diese Weltdeutung auch global“ (2018,
S. 42). So werden in Europa Tendenzen der Universalisierung
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eigentlich partikularer Positionen ausgemacht (Reuter, 2018,
S.273). Aus postkolonialen Perspektiven ist es notwendig, dass
Europa vermeidet, die in seinem Namen veriibte historische
Gewalt in anders akzentuierter Weise zu wiederholen (Dha-
wan, 2016, S. 80). ,,Europa muss sich deswegen der Herausfor-
derung stellen und wihlen, ob es auf seinem fritheren Weg des
Anspruchs auf moralische, wirtschaftliche und militdrische
Ubermacht gegeniiber der nichteuropiischen Welt weiterge-
hen will oder ob es der Herausforderung gewachsen ist, ein
anderes Europa hervorzubringen, welches verantwortungsvoll
und respektvoll gegeniiber Differenz und Alteritit ist” (ebd.).
Ein Schwerpunkt kann dabei darauf liegen, zu analysieren, wie
lokale (europiische/westliche) Erkenntnistheorien eine Positi-
on einnehmen, die durch Institutionen wie Schulen und Uni-
versititen sowie Organisationsformen wie Nationalstaaten als
global und universell gesetzt werden (Andreotti, 2011, S. 3).
So fordert auch Danielzyk in Bezug auf Globales Lernen, dass
»der universale Charakter europiischer Entwicklungsimpera-
tive dekonstruiert und dadurch Europa als Norm dezentrali-
siert werden® (2013, S. 26).

Im folgenden Beitrag wird ausgehend von einer empi-
rischen Erhebung zu Schiiler/-innenvorstellungen zum Welt-
kulturerbe untersucht, inwiefern der Eurozentrismusvorwurfan
schulische und aufSerschulische Bildungsangebote in Deutsch-
land aufgrund der jeweils zugrunde gelegten erkenntnistheore-
tischen Beziige gerechtfertigt zu sein scheint. Die Analyse erfolgt
entlang kritischer Reflexionen zu Universalitit und Pluriversa-
licdt. Dabei werden macht- und herrschaftskritische Perspekti-
ven berticksichtigt, um Vorschlige zur Diskussion zu stellen, wie
Bildungsangebote dekolonisiert werden kénnen.

Eindriicke aus der empirischen Forschung:
Eurozentrismus in Schiiler/-innenvorstel-
lungen zum Weltkulturerbe
Jugendliche bilden hiufig eine Zielgruppe von Bildungsange-
boten zur Vermittlung von Welterbe, jedoch wurden ihre Per-



spektiven auf das Themenfeld bisher nicht aus didaktischer
Sicht erforscht. Das vom Niedersichsischen Ministerium fiir
Wissenschaft und Kultur geforderte Forschungsprojekt ,, Welt-
kulturerbe aus der Perspektive Jugendlicher — Vorstellungen,
Bedeutungszuweisungen, Einstellungen und Werthaltungen
im Kontext von Kulturbewusstsein und gesellschaftlicher
Transformation® nahm sich diesem Desiderat an (R6ll & Me-
yer, 2018; Roll, 2021). Die Datenerhebung fand zwischen Mai
2017 und September 2018 statt. An der Studie partizipierten
insgesamt 43 Schiiler/-innen im Alter von 1417 Jahren, auf-
geteilt in zwdlf Gruppen. Sechs Gruppen kamen aus Hannover
und jeweils zwei Gruppen aus den Welterbestidten Alfeld,
Goslar und Hildesheim. Jede der zwdlf Gruppen nahm an zwei
Fokusgruppendiskussionen teil, die im Anschluss mittels in-
haltlich-strukturierter qualitativer Inhaltsanalyse (Kuckartz,
2016, S. 97) ausgewertet wurden. In den Fokusgruppen wurde
u.a. ethoben, wie die teilnehmenden Jugendlichen die unglei-
che globale Verteilung von Weltkulturerbestitten begriinden
(Roll & Meyer, 2020; Roll, 2021).

Seit der Verabschiedung des Ubereinkommens zum
Schutz des Kultur- und Naturerbes der Welt (UNESCO, 1972)
sind 897 Weltkulturerbestitten in die Welterbeliste aufgenom-
men worden. Davon liegen derzeit allein 47 % in Europa
(UNESCO, 2021). Diese Disparitit ist u.a. auf das anfinglich
sehr eurozentrisch geprigte Kulturerbeverstindnis (UNESCO,
1994, S. 3), den langen und kostenintensiven Nominierungs-
prozess (UNESCO, 2015, S. 36), die Zusammensetzung des
Welterbekomitees (Strasser, 2002, S. 242) sowie auf die poli-
tischen und wirtschaftlichen Interessen der Nominierungs-
und Mitgliedstaaten (Brumann, 2014, S. 2185; Meskell, 2018,
S. 123) zuriickzufiihren.

In ihren Begriindungsansitzen fiir die ungleiche Vertei-
lung berufen sich die Teilnehmenden der Studie hingegen
hauptsichlich auf demographische Entwicklungen, die Anzahl
von als relevant empfundenen historischen Ereignissen, natur-
riumliche bzw. klimatische Bedingungen, kulturalistische Zu-
weisungen und entwicklungsbezogene Aspekte (Roll & Meyer,
2020). Ausschlaggebend fiir die Annahmen der meisten Ju-
gendlichen ist dabei die Vorstellung von Europa als einem he-
rausragenden Hort der Kultur, Geschichte und des Fortschritts,
die mit Vorstellungen zu Afrika und Stidamerika sowie teilwei-
se Asien kontrastiert werden. Insbesondere Afrika wird eine
geringe historische Relevanz zugesprochen, herausgehoben
wird lediglich seine Bedeutung in der menschlichen Evoluti-
onsgeschichte. Dem Kontinent wird zudem wiederholt kein
Beitrag zum Fortschritt zugesprochen. So istz. B. Teilnehmerin
GS5_3 der Uberzeugung, dass es ,auch noch heute ,afrikanische
Stimme* gibt, die noch richtig altmodisch in so Hiitten woh-
nen.“ An diesem Beispiel wird auch das Verstindnis der Ju-
gendlichen des Begriffs ,,Entwicklung® deutlich. Sehr prisent
sind weiterhin geodeterministische Vorstellungen, die kultu-
relle Ausdrucksméglichkeiten durch klimatische Bedingungen
und Mangel an natiitlichen Ressourcen beschrinkt sehen (Roll
& Meyer, 2020).

Die hier skizzierten Sichtweisen sind u.a. geprigt von
Ahistorisierung, Exotisierung, Hierachisierung von Kulturen,
othering und Kulturalisierung — Mechanismen die nach den
Analysen von u.a. Said (2017) und Bhabha (2011) als charak-
teristisch fiir den kolonialen Blick auf Linder im bzw. Men-
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schen aus dem sogenannten ,,Globalen Siiden® gelten (siche
dazu auch Kersting, 2011). Durch binire Oppositionen im
Sinne von ,hier/dort” oder ,fortschrittlich/unterentwickelt”
wird in zahlreichen Aussagen das vermeintlich Andere konstru-
iert, wodurch ,Starre und eine umwandelbare Ordnung, zu-
gleich aber auch Unterordnung, Degeneriertheit und didmo-
nische Wiederholung® (Bhabha, 2011, S. 97) festgeschrieben
werden. Die durch die Jugendlichen vorgenommene Hervor-
hebung Europas als Zentrum der Weltgeschichte ist, wie bereits
in der Einleitung herausgestellt, ein zentrales Merkmal von
Eurozentrismus. Auch die daran anschliefende Herabstufung
anderer Kontinente, speziell Afrikas, hat Tradition. Sie ldsst sich
bereits in Werken von u.a. Kant (1968 [1802]) finden und
kennzeichnet bis heute entsprechende Reprisentationen (siche
ausfiihrlicher Eberth, 2019, S. 200ff.). So stellen beispielsweise
Kiesel und Bendix in ihrer Analyse entwicklungspolitischer
Plakate eine ,,vermeintliche Abwesenheit von Kultur im globa-
len Siiden und die gleichzeitige Fokussierung auf Natur, Na-
tirlichkeit und Urspriinglichkeit® (2010, S. 486) fest.

Die kritische Aufarbeitung der ungleichen globalen
Verteilung von Welterbe hat bisher noch keinen Eingang in die
Welterbe-Bildung gefunden, vielmehr beschrinken sich vor-
handene Bildungsmaterialien (u.a. BLZ & Zentrum Welterbe
Bamberg, 2017; Deutsche Stiftung Denkmalschutz, 2010;
Osterreichische UNESCO-Kommission, 2007) auf die Ver-
mittlung von Auswahlkriterien, involvierten Akteur/-innen
oder den Nominierungsprozess als unumstofSliche Fakten. Ver-
gessen wird dabei, dass der den Welterbestitten zugeschriebene
»auflergewohnliche universelle Wert“ (UNESCO, 2015, S. 17)
keineswegs unumestritten ist: ,,Heritage value is not intrinsic;
value is something that is attributed to an object, place or prac-
tice by particular people at a particular time for particular rea-
sons“ (Harrison, 2010, S. 25).

Zur Ambivalenz des Universalititsbegriffs in
der Welterbediskussion
Innerhalb der Welterbekonvention wird Universalitit auf drei-
fache Weise aufgegriffen: ,,World Heritage is universal because
it is of interest to humanity as a whole, because it embodies
universal values, and because it is subject to universal practices®
(De Cesari, 2010, S. 308). Der ,auf8ergewshnliche universelle
Wert" wird nicht nur innerhalb der critical heritage studies, son-
dern auch im Umfeld der UNESCO kontrovers debattiert. So
kritisiert Byrne (1991, S. 232) die Annahme, dass weltweit alle
Menschen ein Interesse am Schutz und Erhalt hitten, noch
dazu am Erbe in anderen Staaten. Aufgrund der Schwierigkeit,
Werte und Bedeutungen zu universalisieren, kommuniziert das
Beratungsgremium ICOMOS (2008, S. 48) mittlerweile eine
Herangehensweise, die Welterbestitten als herausragende Ant-
worten auf universelle Herausforderungen betrachtet (z. B.
Wasserversorgung, Handel, Mobilitit, Stadtentwicklung). De
Cesari problematisiert zudem die erzwungene weltweite Stan-
dardisierung von Erhaltungspraktiken: “More than just “We-
stern’ per se [...] this mode is distinctively shaped by a capitalist
and nationalist worldview, and bears the marks of a history of
entanglements with the making of both colonial and bourgeois
hegemony: heritage is a matter of civilization and distinction”
(2010, S. 30). Trotz Bestrebungen der Bevorzugung ,europi-



ischer Werte entgegenzuwirken und unterreprisentierte
Gruppen stirker zu férdern, konnten bisherige Mafinahmen
das bestehende Ungleichgewicht nicht beheben (vgl. Steiner &
Frey, 2012, S. 32; Labadi, 2007, S. 159).

Der in der Welterbekonvention proklamierte Anspruch
auf Universalitit kann im Sinne Mignolos (2012, S. 200) somit
zumindest teilweise als Universalisierung von regionalen Denk-
weisen verstanden werden sowie als Ausdruck von Kolonalitit,
d. h. der Kontinuitit kolonialistischer Strukturen in heutigen
Gesellschaften. Nach der von ihm skizzierten Matrix wirkt die
Kolonalitit der Macht durch Kontrolle von Okonomie, Auto-
ritit, Natur und natiirlicher Ressourcen, Geschlecht und Sexu-
alitit sowie Subjektivitit und Erkenntnis (ebd., S. 50). Mit
Bezug auf Quijano, sind diese verschiedenen Bereiche der ko-
lonialen Matrix ,durch eine Einbiirgerung der okzidentalen
Weltsicht miteinander verbunden, die den magischen Effeke
produziert, glauben zu machen, die Welt entspriche dem, was
in dieser Weltsicht von ihr ausgesagt wird. Die Entkopplung
ist dringend notwendig und erfordert einen dekolonialen epis-
temischen Umsturz® (Mignolo, 2012, S. 57).

Zentraler Aspekt einer dekolonialen Bildung ist somit
die Auseinandersetzung mit Mechanismen der Wissenspro-
duktion und ihrer geopolitischen Einbettung. Dekolonialisie-
rung ,muss es darum gehen, die Beschrinkungen zu analysie-
ren, die die Orte des Denkens dem Denken selbst auferlegt
haben. Dies sollte aber umgekehrt nicht dazu fiihren, dass der
Ort des Denkens als determinierend fiir dieses Denken begrif-
fen wird“ (Kastner & Waibel, 2012, S. 33f.).

Bildung dekolonisieren
Die Ergebnisse der Studie von Rl und Meyer (2020) machen
die Notwendigkeit einer Dekolonisierung von Bildungsange-
boten deutlich. Die Erkenntnisse lassen darauf schlieflen, dass
eurozentrische Denkmuster nicht nur in Bezug auf das kon-
krete Thema Weltkulturerbe bestehen, sondern, wie die erho-
benen Daten zeigen, auch als Aspeke der Weltanschauung der
an der Studie teilnehmenden Schiiler/-innen verstanden wer-
den kénnen. Dies wird auch in verschiedenen Studien deutlich,
die Schulbiicher z. B. aus rassismuskritischer Perspektive oder
hinsichtlich des vermittelten ,,Afrika“-Bildes untersuchen (u.a.
Marmer, 2013; Marmer et al., 2015; im Uberblick Eberth,
2019, S. 200fF). Gerade die Themenfelder globale Dispari-
titen, Ursachen von Armut bzw. Entwicklungsdiskurse werden
— neben vereinzelten innovativen Zugingen — im Schulunter-
richt bisweilen unsensibel und unkritisch besprochen (Ménter
etal., 2016; Ménter & Lippert, 2016). Ein konkretes Beispiel,
wie sich dies im Bildungsbereich zeigt, ist die folgende Uber-
schrift eines Artikels in der Zeitschrift ,geographie heute®:
»Wie Geographieunterricht Afrika verindern kann® (Stein,
2019). Hier wird impliziert, dass Schulunterricht in Deutsch-
land einen ganzen Kontinent verindern kdnne. Auch darin
wird die Erhshung der eigenen Stellung deutlich als jemand,
der offenbar die Fihigkeit hat, Verinderungen zu vollbringen,
tiber jemanden, der offenbar nicht aus eigener Kraft Verinde-
rungen herbeifiihren kann oder will. Daher bedarf es der klaren
kritischen Reflexion eigener Haltungen und Handlungen in
Vergangenheit und Gegenwart mit Blick auf die globale Hege-
monie (definiert als die Macht, lokale ethnozentrische Perspek-
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tiven auf globaler Ebene durchzusetzen, zu normalisieren und
zu naturalisieren).

Mignolo erkennt ein entsprechendes epistemisches Pro-
blem. ,,Der Gedanke von Zentren und Peripherien in der Oko-
nomie wurde auf die Bereiche der Erkenntnis und der Philoso-
phie {iibertragen® (2012, S. 48). Die wenig hinterfragte
Verinnerlichung entsprechenden Eurozentrismus ist somit
nicht nur durch Angebote aus dem Bereich der Welterbebil-
dung zu begriinden (diese nehmen ohnehin einen relativ gerin-
gen Anteil an den Themen der gingigen schulischen Kanones
ein), sondern wirke als Positionierung und Perspektive fiir Be-
wertungen auch auf andere Themenbereiche. So wird Koloni-
alitit gerade auch u.a. in Bezug gesetzt zu einem eurozentri-
schen Kapitalismus und zur Globalisierung (Quijano, 2016, S.
23). Die Bedeutung einer Dekolonisierung von Bildung kann
daher mit der hier skizzierten Studie zwar legitimiert werden,
sie muss aber zwingend auch auf andere Bereiche als ausschlief3-
lich Weltkulturerbe bezogen werden. Bestehende Koloniali-
titen zu benennen und zu kritisieren ist dabei zwar notwendig,
reicht aber nicht aus, um Prozesse des Dekolonisierens zu prak-
tizieren (Mignolo, 2012, S. 168). So wird es als duflerst heraus-
fordernd erachtet, entsprechend Formen von Kolonialititen zu
iberwinden (Abdi & Schultz, 2012, S. 167); nicht zuletzt auch
deshalb, weil es darum geht, ,,den Blick auf die Welt zu verin-
dern, die vorherrschenden Wahrnehmungsmuster zu verin-
dern® (Eribon, 2018, S. 65).

Zum besseren Verstindnis werden die Begriffe ,,postko-
loniale Perspektiven und ,Dekolonisierung” im Folgenden
kurz skizziert. Auch nach dem formalen Ende des Kolonialis-
mus sind alte und neue Formen von Imperialismus persistent
(Dhawan, 2011; Harvey, 2005). So bleiben ,Ideen von ,der
Welt oder ,dem Globalen® [...] zutiefst mit dem Neokolonia-
lismus verstrickt® (Castro Varela & Dhawan, 2015, S. 78).
Insofern werden postkoloniale Perspektiven sowohl riickbli-
ckend auf die Zeit des Kolonialismus, als auch auf neokoloni-
alistische Strukturen in der Gegenwart gerichtet. Postkolonia-
lismus wird dabei verstanden ,,als eine Widerstandsform gegen
die koloniale Herrschaft und ihre Konsequenzen® (ebd., S. 16).
So ist es die Intention postkolonialer Perspektiven, in eurozen-
trische Narrative zu intervenieren und hegemoniale Strukturen
zu transformieren (ebd., S. 17). Ins Zentrum des Interesses
sollten daher zunichst koloniale Denkmuster bzw. Weltbilder
riicken sowie die Frage, welcher Einfluss einer kolonialen Pri-
gung zur Entwicklung unserer Denk- und Weltbilder zukommt
(vgl. Schréder, 2019, S. 35).

,Der ,Dekolonialismus‘ versteht sich als Intervention,
als eingreifende Praxis: So wie Linder von Kolonialherren be-
freit wurden, gilt es Wissenschaften, Denken und Alltagspra-
xen von Kolonialitit zu befreien® (Kastner & Waibel, 2012, S.
23). Es bedarf daher Bildungsangeboten, die dekoloniales Den-
ken als infrage stellendes, zweifelndes, kritisches Denken ver-
stehen (ebd., S. 30). Hinsichtlich der konkreten Problematik
des Eurozentrismus kann dies verstanden werden als ,praxis-
orientierte Haltung gegeniiber dem als europiisch ausgemach-
ten Denken® (ebd., S. 31). Damit verfolgt dekoloniales Den-
ken als Ziel eine Form des Lernens, mit der das koloniale
Wissen gleichsam verlernt werden kann und ,,anderes” Wissen
zur Verinderung der Welt kennengelernt und diskutiert wer-
den kann (ebd., S. 41). ,Verlernen kann so als aktive kri-



tisch-kollektive Intervention verstanden werden, mit dem Ziel,
hegemoniale Wissensproduktionen zu hinterfragen und De-
mokratisierung zu fordern (Castro Varela & Heinemann, 2016
u. 2017; siehe auch Capan et al., 2020). Die Schulung eines
kritisch-reflexiven Denkens ist dazu notwendig, um einerseits
nicht nur abstrake zu reflektieren, sondern tatsichlich in eine
reflexive Auseinandersetzung einzutreten, und andererseits
»Verlerntes“ nicht blof§ zu ersetzen, sondern im Sinne der
Miindigkeit tGber kritisch-reflexive und emanzipatorische Fi-
higkeiten zu verfiigen (siche dazu Idahosa & Bradbury, 2020).
Dabei muss es Bildung ,Subjekten erméglichen, Unordent-
lichkeit und Irritation zu ertragen® (Castro Varela & Heine-
mann, 2016) und diesen mitunter unbequemen Weg gehen:
sengaging in critical reflexivity is a hard and messy process but
to attain change we all, regardless of our identity and positio-
nality, need to do the hard work of confronting our raced,
classed, gendered and heteronormative privilege and our com-
plicity in un/intentionally reproducing relations of domina-
tion“ (Idahosa & Bradbury, 2020, S. 34). Am Horizont des
Dekolonisierungsprozesses wird ,eine transmoderne, globale
und vielfiltige Welt“ (Mignolo, 2012, S. 67f.) ausgemacht, die
bisweilen auch als Pluriversum bezeichnet wird (Kothari et al.,
2018). Damit geht keineswegs die Absicht einher, etwa univer-
selles Wissen im Kontext von Humanitit und Menschen-
rechten zu relativieren oder gar zu marginalisieren. Vielmehr
geht es um die Offnung eines Dialogs unterschiedlichster er-
kenntnistheoretischer Traditionen (vgl. Mbembe, 2017; Khoo
et al., 2020, S. 62f.), die Eingang in Bildungsangebote finden
sollten. Es geht also darum, ,,to pluralise epistemologies in our
everyday lecturing work® (Khoo et al., 2020, S. 56). Wenn-
gleich in anderen Zusammenhingen, so duflerte sich auch
Arendt in dhnlicher Weise, sieht sie die Bedeutung des 6ffent-
lichen Raumes doch gerade in der ,gleichzeitigen Anwesenheit
zahlloser Aspekte und Perspektiven, in denen ein Gemeinsames
sich prisentiert, und fir die es keinen gemeinsamen MafSstab
und keinen Generalnenner je geben kann. [...] Eine gemein-
same Welt verschwindet, wenn sie nur noch unter einem As-
pekt gesehen wird; sie existiert tiberhaupt nur in der Vielfalt
ihrer Perspektiven® (2002, S. 56f.).

Wie kénnen dekolonisierte Bildungsange-

bote aussehen?
Das Anliegen einer Dekolonisierung von Bildung ist dezidiert
nicht im Singular und insofern auch nicht als linearer Prozess
zu verstehen. Kolonialititen sind dabei intersektional ver-
schrinkt mit u.a. Rassismus, Klassismus, Seximus und Hetero-
normativitit (Capan et al., 2020, S. 79). Weder kann eine
Umsetzung der Dekolonisierung von Bildung also mit ein-
fachen Akzentverschiebungen oder Interventionen gelingen,
noch wird ein einfaches bzw. einseitiges Ergebnis angestrebt.
,Die Zukunft wird weder von einem einzigen Lebensstil [...]
regiert, noch wird sie von einem einzigen Befreiungs- und De-
kolonialisierungsprojekt diktiert werden. [...] Eine Welt, in der
viele Welten koexistieren konnen, lisst sich nur durch verteilte
Arbeit und gemeinsame Ziele in der Vielfalt [...] erreichen®
(Mignolo, 2012, S. 204f.). Es miissen Moglichkeiten erdffnet
werden, ,in einen pluriversalen Dialog unter Gleichen zu tre-
ten, in einen gemeinsamen Gang hin auf eine Welt, deren Ho-
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rizont ,,das freie Leben® und nicht der ,freie Markt® sein wird,
»das gute Leben® und nicht das ,besser leben als der andere
und letztlich eine kommunale und pluriversale Konstruktion,
die keines Masterplans bedarf. Sollte es dennoch einen Master-
plan geben, so wird er in einem kommunalen Prozess entwi-
ckelt werden und nicht von einer Elite, die weif8 was guct fiir
alle ist“ (ebd., S. 207). Diese Ausfithrungen Mignolos ver-
weisen auf drei Aspekte, die dem Vorhaben einer Dekolonisie-
rung von Bildung als dienlich erscheinen:

(1) Eine monozentrische Weltsicht sollte ersetzt werden
durch ein pluriverses Denken. Escobar (2018) entwirft das Plu-
riversum als Alternative zum Universum und damit die Vorstel-
lung einer Welt, in die gleichsam viele Welten passen. Der
Anerkennung der Werte von Vielfalt und Diversitit als Cha-
rakeeristika dieser Welt(en) kommt dabei zentrale Bedeutung
zu. Dies ernst nehmend, wird ein Uberdenken mancher The-
men im schulischen Kontext notwendig, exemplarisch kénnen
Linderklassifikationen im Geographieunterricht genannt wer-
den. Auch wenn anerkannt werden kann, dass einige dieser
Ansitze durchaus als diversititssensibel bezeichnet werden
kénnen, laufen diese doch hiufig Gefahr, ,im Eingehen auf
Unterschiede diese nicht nur zu reproduzieren, sondern sie zu-
gleich identitir festzuschreiben® (Hartmann et al., 2017, S.
15). Queertheoretisch inspirierte Perspektiven auf Bildung
konnen in diesem Kontext ein hilfreicher Ansatz sein, da diese
,Machtmechanismen (untersuchen), die Identititen zuord-
nen, anordnen und kontrollieren [...]. [Sie] lassen Risse in der
dominanten Ordnung als Umsetzungen von Entunterwerfung
sichtbar werden, verweisen auf offene Méoglichkeitsfelder®
(ebd., S. 17). Dabei wird ,,Differenz einerseits als Machteffekt
von Klassifikationen und Kategorisierungen zuriickgewiesen
[...], andererseits [wird] darauf bestanden, Differenz zu artiku-
lieren und sie — in ihrer Spezifik — anerkannt zu finden“ (Engel,
2018, S. 339). Entsprechende Potenziale dieser Ansitze sollten
stirker im grofferen Zusammenhang der Analysen von Herr-
schafts- und globalen Ungleichheitsstrukturen gedacht werden
(Castro Varela & Rodriguez, 2000; Klapeer, 2015, S. 26; Engel,
2018, S. 340), ,erweisen sich die dekolonialen Optionen
[doch] als inspiriert von poststrukturalistischen und queeren
Dekonstruktionen identitiren und heteronormativen Den-
kens® (Kastner & Waibel, 2012, S. 32).

(2) Zum Verstindnis freien und guten Lebens: Diverse
Verstindnisse des ,guten Lebens“ (Mignolo, 2012, S. 207) in
unterschiedlicher Weise aufzugreifen, erweist sich als weiterer
bildungsrelevanter Aspekt. Dies kann exemplarisch an Reflexi-
onen zu okonomischer Bildung konkretisiert werden. So
sollten im Rahmen schulischer Bildung zunehmend Uberle-
gungen jenseits des neoklassischen Mainstreams einbezogen,
reflektiert und diskutiert werden (Braun, 2019). Ein konkretes
Beispiel bieten Ansitze aus dem Bereich der Postwachstums-
6konomien, denn ,die Vielfalt von Lebensentwiirfen wird da-
bei als ein zentrales Merkmal einer wiinschenswerten Zukunft
verstanden® (Schmelzer & Vetter, 2019, S. 147; siche auch
Escobar, 2018, S. 139ff.). Dies konnte dazu beitragen, euro-
zentrische Perspektiven zu hinterfragen, da in entsprechender
Analyse kapitalistischer Globalisierungsprozesse und von Ent-
wicklungszusammenarbeit deutlich werden kann, dass die
westlichen Industrielinder gleichsam vorgeben, ,,dass die ganze
Welt nicht nur in demselben Maf3e, sondern auch in derselben



Weise gliicklich sein sollte wie sie“ (Mignolo, 2012, S. 126). Als
mogliche Alternative thematisiert werden kénnte z. B. das
ecuadorianische Konzept des Buen Vivir (,gutes Leben®; Roa,
2018). Dies wird dezidiert als plurales Konzept verstanden, ,als
verschiedene Arten des guten Zusammenlebens. Denn es geht
nicht darum, die Tore fiir ein einziges, homogenes, nicht reali-
sierbares gutes Leben zu 6ffnen, sondern vielmehr um das gute
Miteinanderleben von Menschen in einer Gemeinschaft, von
verschiedenen Gemeinschaften und von Individuen und Ge-
meinschaften einerseits und der Natur andererseits“ (Acosta,
2017, S. 70; zum didaktischen Potenzial Rieckmann, 2017;
Recknagel, 2018; unterrrichtspraktisch Meyer, 2018).

(3) Macht- und herrschaftskritsche Perspektiven: Die
Bedeutung macht- und herrschaftskritischer Perspektiven ist ein
weiterer Aspekt, auf den Mignolo hinweist. Im Kontext von
Welterbe-Bildung kann dies in Bezug auf die Rolle der UNESCO
verstanden werden. Hinsichtlich 6konomischer Strukturen und
globaler Ungleichheitsverhiltnisse kann der Einfluss des Kapita-
lismus und sog. Global Player kontextualisiert werden (siehe fiir
das Beispiel Rosenzucht in Kenia; Eberth, 2020). Mignolo gibt
im Besonderen aber den Impuls, iiber das Bildungssystem als
solches nachzudenken. Im Anschluss kann etwa danach gefragt
werden, wer vorgibt, was und wie in Schulen und an auflerschu-
lischen Lernorten gelernt werden soll. Welches sind die bestim-
menden Institutionen und Personen und warum wird ihnen die
Position zuerkannt, iiber Bildungsinhalte zu befinden? Welche
Epistemologien sind Grundlage fiir die Themenkonstitution in
den Schulfichern? Warum wird Kindern und Jugendlichen nicht
stirker die Moglichkeit zuerkannt, tiber relevante und interes-
sante Themen und Aspekte mitzuentscheiden? Diese Fragen
deuten darauf hin, Themenkonstitution und Unterricht partizi-
pativer zu gestalten sowie die Lernenden als Subjekte wahrzu-
nehmen und Lernangebote von ihren Lebens- und Erfahrungs-
welten ausgehend zu gestalten — dhnlich, wie es fiir rassismuskri-
tische Bildung von Schréder (2019) vorgeschlagen wird und im
Bereich der Demokratiebildung in unterschiedlichen Formaten
etabliert ist. Entsprechendes Potenzial liegt u.a. darin, situiertem
Wissen mehr Raum zu geben. Gerade im Zusammenhang mit
der Thematisierung globaler Ungleichheiten und des Entwick-
lungsbegriffs erscheint dies notwendig (Burchardt & Tuider
2014, S. 391). Dies wiirde freilich erfordern, ,dass das Wissens-
objekt als Akteur und Agent vorgestellt wird und nicht als Lein-
wand oder Grundlage oder Ressource und schliefSlich niemals als
Knecht eines Herrn, der durch seine einzigartige Handlungsfi-
higkeit und Urheberschaft von ,objektivem‘ Wissen die Dialek-
tik abschlief$t” (Haraway, 1995, S. 93). Die Unterrrichtsmetho-
den des Thinking Through Geography-Ansatzes (Schuler et al.,
2017) — um beim Beispiel des Geographieunterrichts zu bleiben
— zeigen insgesamt gelungene Zuginge zur unterrichtsprak-
tischen Aufbereitung situierten Wissens (Meyer, 2015, S. 186).
Entsprechend sollten Akzente noch weiter verschoben werden:
»Move from a universal view of knowledge, to an understanding
that knowledge is socially, historically, culturally constructed.
Similarly, move from a view of knowledge that is certain und
unproblematic, to one that reflects a relational, multiperspectival
understanding concepts such as culture, identity, space, place,
interdependence, sustainabilicy — knowledges, not knowledge;
futures, not future; geographies, not geography; histories, not
history” (Martin, 2011, S. 220).

31

221 ZEP

Fazit: Implikationen fiir (auBer-)schulische
Bildungsangebote
Postkoloniale Perspektiven kdnnen sinnstiftende Potenziale fiir
schulisches Lernen bieten (vgl. Bechtum & Overwien, 2017,
S. 81). Daher sollten Forschungsarbeiten im Bereich postkolo-
nialer Theorie stirker den Bereich Schule fokussieren; nicht
zuletzt im Sinne von Wissenstransfer. Zudem sollten postkolo-
niale Perspektiven stirker als bisher Eingang in schulische Bil-
dung finden. Folgende Orientierungen stellen wir in diesem
Sinne als mégliche Vorschlige zur Diskussion:
Neben der Betonung der Bedeutung von (Handlungs-)
Kompetenzen, sollten vermehrt auch agency-Ansitze

beriicksichtigt werden, beziehen sich diese doch ,stirker
auf die Relationen und Beziehungsgefiige, in denen sich
Handlungsmaglichkeiten entfalten, wihrend die deutschen
Begriffe Handeln als Kapazitit eines Individuums fassen®
(Engel, 2015 S. 193). Dies kann auch im Kontext von
Reflexivitit gedacht werden, ,,denn das reflexive Ich‘ (moi)
entsteht immer ausgehend von seiner Einschreibung in die
Geschichte (die Epochen, in denen man lebt) und in die
Geographie (die Orte — und vor allem die Milieus — in
denen die Leben verortet sind)“ (Eribon, 2018, S. 95).

Curricula bzw. Lehrpline und die fachdidaktische
Themenkonstitution sollten kritisch hinsichtlich ihrer
zugrundeliegenden epistemischen Beziige hinterfragt
werden. Damit einher geht eine Orientierung an Aspekten
desPoststrukeuralismus, die eine stirkere Beriicksichtigung
finden sollten, gerade weil Sprache eine diskursive Praxis
ist, die ideologisch und instabil ist, was impliziert, dass
Interpretationen der Welt die Welt oder die Realitit selbst
erschaffen (Andreotti, 2011, S. 87). Eine Reflexion von
Worlding und Vermeidung (ab-)werter Begriffe wie
»Entwicklungslinder” kann so gelingen. Neben einer
Diskussion iiber fachliche Konzepte ist dabei eine
sprachliche Sensibilisierung essenziell, denn ,Sprache ist
Machtinstrument,
Diskriminierungspraxen wie Rassismus,

ein ernstzunehmendes welches

aber auch
sexistisches und  klassenbasierte  Exklusionsformen
normalisiert” (Castro Varela & Khakpour, 2019, S. 36).

Subalterne Perspektiven (Spivak, 2008) sollten stirker
beriicksichtigt werden und im Zusammenhang mit der
cigenen DPositionalitit zum Ausgangspunkt reflexiver
Uberlegungen werden. Dhawan betont die Bedeutung
der ,anhaltende(n) Hinterfragung der eigenen
Komplizenschaft im fortwihrenden zum Schweigen
bringen marginalisierter Perspektiven® (2011, S. 31).
Dies zeigt, dass vereinzelte gut gemeinte Initiativen oder
nicht sind. Lediglich
subalterne Perspektiven zu erginzen, ist insofern
unzureichend, denn ,decolonisation involves both the
coloniser and the colonised. It is not simply about finding

Interventionen ausreichend

waysofgiving,voice' thehitherosilenced and marginalised,
but about challenging the epistemological basis of
hegemonic thought* (Mercer et al., 2003, S. 428).

Rolle und Arbeitsweisen von Organisationen (z.B.
UNESCO) sollten kontextualisiert und hinsichtlich ihrer
Positionalitit reflektiert werden. Die Kritik an den
institutionellen Strukturen und den zugrundeliegenden
Denk- und Handlungsweisen des Welterbeprogramms



bildet einen Schwerpunkt der critical heritage studies,
ebenso wie Auseinandersetzung mit nationalstaatlichen
Interessen bei der ,Schaffung’ von Kulturerbe (vgl. u.a.
Meskell, 2018; Harrison, 2013; Byrne, 2008; Smith,
2006). So basiert laut Smith (2006, S. 11) der von der
UNESCO  angefithrte  authorizied heritage  discourse
(AHD) auf Vorstellungen von Nation und Klasse,
technischem Wissen und Asthetik, die in Europa
beheimatet sind. Erbe wird so zu einem Gegenstand, tiber
den lediglich Expert/-innen urteilen kénnten.

Kulturverstindnisse sollten dezidiert zum Gegenstand
von Bildungsprozessen gemacht und nicht nur implizit
und unreflektierc mitgedacht werden; dabei sollte das
eigene Kulturverstindnis einer kritischen Reflexion
unterzogen werden. Kultur und Bildung eigenen sich, um
»Veruneindeutigungen und Regeliiberschreitungen zu
und
Artikulationen jenseits der gerade giiltigen Normalititzu
schaffen. Sie dienten und dienen nicht nur fiir die
Befriedung sozialer Spannungen im Interesse von

ermdglichen  sowie Raum fiir  Existenzen

Privilegierten, nichtnurzum Verweisaufdieangestammten
sozialen Plitze, sondern auch als Vehikel fiir soziale
Mobilitit,alsRaumzurEntfaltungvonSelbstermichtigung
und als Schauplatz und Instrument sozialer Kimpfe. [...]
Kultur und Bildung so verstanden, sollen den Kampf
gegen  Ungleichheit
umverteilen, anstatt diese zu bestitigen und zu repro-

unterstiiizen und  Privilegien
duzieren. Unverzichtbar fiir dieses Verstindnis waren und
sind Perspektiven aus dem Globalen Stiden® (Mérsch,
2016, S. 180). Dazu bedarf es aber einer Abwendung von
sog. ,,Paket-Kulturen*? (Reuter, 2018, S. 270), die nach
wie vor Grundlage einiger Bildungspline darstellen.
yKultur ist vielmehr ein Fluss, der sich aus vielfiltig
synchron und diachron verkniipften Bedeutungen und
Praktiken speist. Bedeutungen, Identititen und Praktiken
liegen dann nicht entweder in der einen oder der anderen
Kultur, sie gehen durch sie hindurch und bezichen sie
aufeinander — die Formel hierfiir lautet ,hybrid*. Die Welt
gleicht dann weniger einem Mosaik, dessen Steinchen die
einzelnen Kulturen sind. Sie gleicht vielmehr einer
Kulturmelange im Sinne einer wechselseitigen kulturellen
Durchdringung globaler und lokaler Sinnbeziige, die in
alltdglichen Praktiken mobilisiert und reproduziert wird“
(Reuter, 2018, S. 270; H. i. O.).

Im Rahmen von Bildungsprozessen eine Ambigui-
titstoleranz fordern: Thematisiert werden sollte ,,einerseits
unser Umgang mit duflerer Vielfalt wie ethnischer
Diversitit oder eine Vielfalt an Lebensentwiirfen, sowie
andererseits auch unser Umgang mit vielfiltigen
Wahrheiten einer uneindeutigen Welt. Denn genau das
ist unsere Welt: uneindeutig. Menschen sind stindig
Eindriicken ausgesetzt, die unterschiedliche Interpre-
tationen zulassen, unklar erscheinen, keinen eindeutigen
Sinn ergeben, sich zu widersprechen scheinen, wider-
spriichliche Gefiihle auslésen, widerspriichliche Hand-
lungen nahezulegen scheinen. Kurz: Die Welt voll von
Ambiguitit® (Bauer, 2018, S. 12). Ambiguitit wird
insofern verstanden als ein Ansatz von Viel- bzw.
Mehrdeutigkeit mit dem Potenzial, ,viele verschiedene
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Bedeutungen und Assoziationen zu vermitteln® (ebd.,

S. 50).
Um Bildungsangebote in diesen Verstindnissen zu rekontextu-
alisieren, bedarf es sicherlich umfassender Anstrengungen der
Bildungswissenschaften und Pidagogik, wie auch der jewei-
ligen Fachdidaktiken. Hinsichtlich entsprechender Gelingens-
bedingungen einer notwendigen dekolonialen epistemischen
Pluriversifizierung macht Mignolo trotz ihres herausfordernden
Charakters Mut: ,,Dieser Umsturz ist in verschiedenen Weltre-
gionen bereits in Gang und bringt die Erkenntnis anderer
Epistemologien, anderer Erkenntnis- und Verstindnisprin-
zipien, anderen Okonomien, Politiken und Ethiken mit sich®

(2012, S. 57).

Anmerkungen
1 Neben Europa gilt dies dquivalent fiir Nordamerika.

2 Mit diesem Begriff referiert Reuter auf ein Verstindnis von Kulturen im Sinne
des auf J. G. Herder zuriickgehenden Kugelmodells. Kultur wird darin als gleich-
sam in sich geschlossen und nach auflen zu anderen Kollektiven abgrenzbar ver-
standen, es wird eine vermeintlich eindeutige Differenz konstruiert (vgl. Reck-
witz, 2001, S. 185). Ein derart akzentuiertes Kulturverstindnis hat iiber den
Kulturerdteil-Ansatz Eingang in einige Lehrpline gefunden, so z. B. nach wie vor
im Kerncurriculum Erdkunde an Gymnasien des Landes Niedersachsen.
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